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RESUMO

Nesta investiga¢do, analisamos modos de apropriacdo de praticas de numeramento escolares
voltadas para o dominio da Geometria Analitica, protagonizadas por estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica da Uneb, Campus VI, cidade de Caetité- Bahia, Brasil,
referenciando-se em suas vivéncias discentes na Educacdo Bésica e/ou no Ensino Superior.
Integrando o programa de pesquisa desenvolvido pelo Grupo de Estudos sobre Numeramento
— GEN da UFMG, consideramos as praticas de numeramento como praticas discursivas de um
certo grupo cultural, que se configuram nos modos de produzir, circular, transmitir, usar e
avaliar posicionamentos demandados em jogos interlocutivos que envolvem ideias,
representacoes e procedimentos que reconhecemos como matematicos, marcados por
intengdes e valores que conformam a cultura desse grupo. A pesquisa tem uma abordagem
qualitativa e os procedimentos para a producdo de material empirico foram empreendidos em
duas etapas: (1) aplicacdo de um questionario para tragar o perfil dos/as estudantes do curso
de Licenciatura em Matematica da Uneb de Caetité e obter um conjunto amplo de
informagdes sobre a relacdo desses/as estudantes com a matematica escolar e, em especial,
com a Geometria Analitica; e (2) realizacdo de encontros com grupos focais, reunindo
estudantes do referido curso, nos quais, motivados por discussdes sobre e de Geometria
Analitica, licenciandos/as assumiriam posicionamentos discursivos que conformam e
expressam seus esfor¢cos de significacdo em que se constitui a apropriacdo das praticas de
numeramento. Em nossa analise, focalizamos eventos identificados em uma das sessdes de
um dos grupos focais, na qual os/as licenciandos resolvem questdes de Geometria Analitica
elaboradas por estudantes de outro grupo focal. Estruturam essa analise a caracterizacao dos
elementos que compdem o discurso matematico (vocabuldrio, mediadores visuais, rotinas e
narrativas) desenvolvida por Anna Sfard. Na reflexdo sobre as decisdes € os posicionamentos
quanto as rotinas, aos mediadores visuais € ao vocabulario, eleitos pelos/as estudantes para
produzirem suas narrativas na solu¢do dos problemas propostos na lista de exercicios, ndo nos
interessa avaliar erros e acertos, mas, tecendo uma compreensao dos modos de apropriagdo de
praticas de numeramento como processos de natureza discursiva, contribuir para o
reconhecimento, a acolhida, a elaboracdo e o desenvolvimento de respostas as demandas e as
contribuicdes desses sujeitos, de cuja formacdo docente temos a oportunidade e a
responsabilidade de participar.

Palavras-chave: Licenciandos(as) em Matematica. Apropriagao de praticas de numeramento
escolares. Praticas discursivas. Discurso matematico. Ensino e aprendizagem de Geometria
Analitica.



ABSTRACT

In this investigation, we analyze ways of appropriating school Analytical Geometry numeracy
practices enacted by students in the Mathematics Teaching Degree at Uneb, Campus VI, city
of Caetité-Bahia-Brazil, grounded on their student experiences on K-12 and/or higher
education. As part of the research program developed by the UFMG Study Group on
Numeracy - GEN, we consider numeracy practices as discursive practices of a certain cultural
group. These are configured in the ways of producing, circulating, transmitting, using, and
evaluating positions demanded in interlocutive games that involve ideas, representations and
procedures we recognize as mathematical, marked by intentions and values that shape the
culture of this group. The research has a qualitative approach. The empirical data was
collected in two phases: (1) application of a questionnaire to profile the undergraduates of the
Mathematics Teaching Degree at Uneb-Caetité and to obtain a wide range of information on
their relationship with school mathematics, mainly Analytical Geometry; and (2) focus groups
with these students discussing of and about Analytical Geometry, in which the undergraduates
assumed discursive positions that conform and express their efforts of meaning, establishing
the appropriation of numeracy practices. In our analysis, we focused on events identified in
one session of a focus group, in which undergraduates solved Analytical Geometry questions
created by students from another focus group. This analysis is based on the characterization of
the elements that make up the mathematical discourse (vocabulary, visual mediators, routines
and narratives) developed by Anna Sfard. We were not interested in evaluating mistakes and
successes when reflecting on decisions and positions on the routines, visual mediators and
vocabulary, chosen by students to produce their narratives to solve the problems in the list of
exercises. By weaving an understanding of ways of appropriating numeracy practices as
processes of a discursive nature, we wanted to contribute to the recognition, acceptance,
elaboration, and development of answers to the demands and the contributions of these
subjects, whose teacher training we have the opportunity and responsibility to participate.

Key words: Undergraduate students in Mathematics Teaching. Appropriation of school
numeracy practices. Discursive practices. Mathematical speech. Teaching and Learning of
Analytical Geometry.
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APRESENTACAO

A pesquisa que subsidiou esta tese focalizou estudantes de Licenciatura em
Matematica da Universidade do Estado da Bahia (Uneb) — Campus Caetité apropriando-se de
praticas de numeramento da Geometria Analitica, referenciando-se em sua vivéncia discente
na Educagdo Bésica e/ou no Ensino Superior € mesmo nas suas perspectivas de atuacdo como
docente.

A intengdo deste estudo ¢ discutir a complexidade dos processos de significacdo que
constituem a apropriagdo de praticas discursivas, o que demanda a interlocu¢do com uma
comunidade de usuarios da lingua, o cotejamento das inteng¢des dos sujeitos e das institui¢des
que produzem e legitimam seus discursos, € o manejo de seus recursos ¢ de seus
constrangimentos.

A eleicdo do conteudo Geometria Analitica nesta investigacdo se deve, de um lado, as
suas diversas aplicagdes em diferentes atividades humanas e a possibilidade de resgate das
intengdes de sua configuragdo forjada historicamente que demarca um modo de pensamento
que, para o bem e para o mal, se tornou hegemonico, de um modo geral, na Matematica, nas
Ciéncias Modernas e na Modernidade. Por outro lado, considerando nossos propdsitos
analiticos, avaliamos que a Geometria Analitica ofereceria oportunidades de transito entre
dois campos da Matematica, com objetos, simbolos € modos de abordagem e legitimagao com
caracteristicas proprias, o que, apostamos, nos ajudaria a identificar diferentes instincias de
significacdo sendo mobilizadas nas interagdes entre licenciandos, motivadas pela produgdo e
resolucao de problemas nessa area.

Assumindo as praticas de numeramento como praticas discursivas, tecemos nossa
analise de modo a contemplar a apropriagdo dos recursos disponibilizados, das intengdes
explicitas e implicitas e dos constrangimentos impostos a e pela produgdo desses discursos.
Para isso, recorremos as elaboragdes de Anna Sfard (2007, 2008) sobre as caracteristicas
criticas na composicdo dos discursos da matematica hegemoénica — o vocabulario, os
mediadores visuais, a produgdo de narrativas e sua legitimagdo por um conjunto de rotinas
aceitaveis e uteis — que tomamos como eixos de nossa analise.

Esta tese foi organizada em quatro capitulos, de modo a: apresentar a maneira como
elaboramos a proposi¢do do problema; discutir abordagem metodologica que arquitetamos;
relatar os encontros dos grupos focais e a produgdo do material empirico; e compartilhar a

analise que tecemos dos eventos de numeramento que selecionamos. Ao final, trazemos
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algumas consideragdes que refletem um pouco do que aprendemos nesse exercicio
investigativo e apontam algumas de suas limitagdes e também de provocagdes a novos

estudos.
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1 PROPOSICAO DO PROBLEMA

Nao ha para mim, na diferenca e na “distancia”
entre a ingenuidade e a criticidade, entre o saber
de pura experiéncia feito e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma
ruptura, mas uma superagdo. A superagdo e ndo a
ruptura se da na medida em que a curiosidade
ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo
contrario, continuando a ser curiosidade, se
criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entdo,
permito-me repetir, curiosidade epistemologica,
metodicamente “rigorizando-se”  na  sua
aproximagdo ao objeto, conota seus achados de
maior exatiddo. (FREIRE, 2011, p. 23)

O presente capitulo, com o intuito de apresentar o problema que demandou a pesquisa
que sera relatada, traga um pouco da minha histéria, que, de certa forma, estabelece uma
relacdo de identidade com os sujeitos da pesquisa. Essa histéria introduz e justifica os
objetivos da pesquisa e ajuda a defender sua relevancia para o campo da Educagao
Matematica. Em seguida, trazemos' alguns dados sobre os Cursos de Licenciatura em
Matematica do Brasil, em particular, sobre o Curso da Uneb de Caetité - BA, e, de modo a
inserir esta investiga¢cdo no ambito das preocupagdes e das contribui¢des para a formagdo de
docentes que lecionardo matematica nos anos finais do Ensino Fundamental, no Ensino
Médio e mesmo no Ensino Superior, também buscamos dialogar com outros estudos sobre
licenciaturas em matematica.

Tendo optado por focalizar a apropriagdo de praticas escolares relacionadas a
Geometria Analitica, incluimos neste capitulo algumas discussdes que explicitam nossa
compreensdo desse campo como producdo humana, historica e formativa, apresentando um
panorama historico do desenvolvimento da Geometria Analitica e de sua insercao no ensino
de matematica do Brasil, contemplando o marco legal dessa inser¢do na atualidade, e
apontando como alguns estudos focalizam, ainda que sob outras perspectivas que ndo a que

acolhemos, o ensino da Geometria Analitica.

! Neste relatorio de pesquisa, aparecerdo alternadamente os usos da primeira pessoa do singular e do plural,
conforme o texto se refira a agdes pessoais do pesquisador ou a decisdes ou ideias que foram elaboradas ou
assumidas coletivamente, com a orientadora e/ou o Grupo de Estudos sobre Numeramento — GEN.
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Por fim, com o intuito de introduzir a perspectiva tedrico-metodoldgica que adotamos,
discutimos algumas abordagens das praticas de numeramento e de seus processos de
apropriagdo nos trabalhos desenvolvidos no Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN)? e
assumimos a apropriacdo de praticas de numeramento como um construto tedrico que
subsidia estudos voltados para a natureza discursiva das praticas matematicas, constituidas
nas interacdes em contextos académicos, escolares ¢ de outras instancias da vida social. Em
especial, apresentamos quatro estudos que focalizam a apropriacdo de praticas de
numeramento por estudantes de diferentes licenciaturas em matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG).

Considerando as praticas de numeramento como praticas discursivas, interessou-nos
buscar um referencial que nos subsidiasse na caracterizagdo da matematica como discurso.
Com essa intengdo, recorremos a perspectiva sob a qual Anna Sfard (2007, 2008) elabora essa
caracterizagcdo e compreende a aprendizagem da matematica como o uso de seu vocabulario
proprio, o recurso a determinados mediadores visuais € a adogdo de certas rotinas que
legitimam a produ¢do de narrativas em que consiste o fazer matematico. Essa caracteriza¢ao
dard suporte a analise que procedemos dos eventos em que identificamos modos de
apropriacdo de praticas de numeramento por estudantes de Licenciatura em Matemadtica da

Uneb-Caetité-Ba.

1.1 A (minha) historia rumo ao (nosso) objeto de estudo

Meu caminho pelo mundo

Eu mesmo trago.

A Bahia ja me deu

Régua e compasso.

(GILBERTO GIL, 1975)

Inicialmente, com o objetivo de apresentar A (minha) historia rumo ao (nosso) objeto

de estudo, peco licenca para contar um pouco da minha historia pessoal, da minha trajetoria
escolar e das condicdes que me levaram a escolher um curso universitario voltado para
docéncia. O meu perfil traz caracteristicas muito proéximas ao perfil de boa parte dos

estudantes de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da Bahia (Uneb),

2 Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN) foi criado em 2005, é cadastrado no CNPq e est4 vinculado a
linha de pesquisa de Educa¢do Matematica, do Programa de Pos-graduag¢do em Educagdo: Conhecimento e
Inclusao Social da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais-UFMG, coordenado pela
Profa. Dra. Maria da Conceigao Ferreira Reis Fonseca.
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Campus VI, Caetité, sujeitos desta pesquisa. Entre outras caracteristicas, posso elencar os
fatos de: ter minha origem na zona rural; ter mudado para uma cidade de porte médio, fato
que ocorreu na infancia; ter cursado o Ensino Médio em escola publica; ser o primeiro da
familia a ingressar na universidade; ter pais com baixa escolaridade etc. Outro aspecto a ser
sublinhado, porque me conecta com o objeto desta investigagao, ¢ a minha experiéncia na
condicdo de professor de matematica construida em um contexto de formacao de professores
em uma Licenciatura em Matematica.

Sou o sexto filho de José e Josefa, casal de origem humilde da zona rural do municipio
de Antas, que fica na regido do semi-arido do nordeste baiano. Na unido, na solidariedade,
com muita labuta e amor incondicional, José e¢ Josefa geraram 9 filhos: 6 homens e 3
mulheres. Trabalhando na roga desde muito cedo, meu pai estudou as séries iniciais €, mesmo
com toda limitagdo das condi¢des em que vivia, aprendeu a ler, escrever e fazer as quatro
operagdes basicas da matematica. Minha mae estudou até a 4* série primaria, o que lhe
oportunizou, dentro de um contexto de educagdo precaria, ter uma pequena experiéncia como
professora, alfabetizando outras pessoas na localidade onde vivia. Mesmo com pouca
escolaridade e pouca vivéncia com o mundo urbano, meus pais resolveram se mudar da zona
rural para uma cidade que oportunizasse a seus filhos o acesso a escola. A cidade escolhida
foi Itapetinga®, que fica a 763 km de Antas.

Assim, quando eu tinha 5 anos de idade, em 1970, mudamos para Itapetinga onde meu
pai montou um comércio (bar e lanchonete), em que ele, minha mae e meus irmaos e irmas
irlam trabalhar para prover o sustento, sem abrir mao de que todos/as estudassem, principal
motivo da mudanga para esse lugar. Apesar das limitagdes no dominio que meu pai tinha das
quatro operacdes matematicas, as variadas praticas do comércio (compra de produtos para
produgdo de alimentos, defini¢do de custo final de um produto a ser vendido com margem de
lucro, controle e reposicao de estoque, contas a pagar e receber, calculo mental de pequenas
contas etc) o conduziram a um bom desempenho ¢ um bom dominio das atividades
comerciais.

Fiz 0 meu primdrio (1* a 4" séries) em escola publica em Itapetinga, no Prédio Escolar
Jos¢ Vaz Espinheira. Como meus pais sempre foram catdlicos e participavam das atividades
da Igreja, quando ingressei na 5 série, eles conseguiram uma bolsa de estudos para mim em

uma escola religiosa coordenada por freiras, o Colégio Madre Savina Petrilli, onde estudei até

3 Segundo meu pai, a escolha por Itapetinga foi porque se tratava de uma cidade nova (tinha 18 anos de
emancipacdo na época), de economia voltada para pecuaria e acreditava-se que seria uma cidade promissora.
Itapetinga esta localizada no Centro-sul da Bahia.
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a metade da 7% série, em 1980, periodo em que meus pais resolveram se mudar para Vitéria da
Conquista. Nesse ano, cursei o segundo semestre da 7* série no Instituto de Educacdo
Euclides Dantas (Ieed) nessa nova localidade em que minha familia foi morar.

Lembro-me de um episodio dessa época que ja demonstrava a minha afinidade com a
disciplina matematica, pois, logo apos aproximadamente um més de aula, a professora, que
era considerada muito exigente na sala de aula, passou um teste de matematica ¢ eu obtive
uma das maiores notas da sala, enquanto mais de 70% da turma obteve um desempenho
abaixo da média. Mesmo eu sendo muito timido, a partir daquele momento, alguns colegas
comecaram a pedir para estudar comigo para que eu os ajudasse a entender os assuntos de
matematica, ja naquele segundo semestre da 7* série.

No ano seguinte, 1981, por necessidade de ajudar meu pai nos trabalhos do comércio
(bar e restaurante) durante o dia, tive que passar a estudar a noite em uma escola particular, o
Instituto Conquista de Educagao e Preparo — Icep, no qual cursei a 8* série. Nesse periodo, por
volta dos meus 15 anos, comegou a constituir-se a minha relagdo com a Matematica de forma
reflexiva. Desde muito cedo, ouvia falar que “matematica era dificil”. Durante o Ensino
Fundamental, apenas eu e uma dezena de colegas, de uma turma de aproximadamente
quarenta alunos, conseguiamos um bom desempenho nas avaliagdes e uma certa
“aprendizagem” na disciplina matematica. Mais da metade da turma ficava em recuperagao no
final do ano em matematica e era fala recorrente, entre colegas, professores e as pessoas
adultas, que “matematica era a disciplina que mais reprovava” ou, ainda, que “quem ¢ bom
em matematica ¢ inteligente” etc.

Nao posso deixar de abrir uns parénteses para falar rapidamente da minha infancia em
Itapetinga. As nossas opcoes de brincadeira, no geral, eram de jogar bola, descal¢co e em chao
batido, mas existiam as fases em que brincdvamos um pouco de tudo: jogavamos triangulo,
pedo, gude, brincdvamos de corridas, construcdo de cabanas no meio do mato e, aos
domingos, “quando conseguiamos dinheiro™*, iamos ao cinema. Para ir ao cinema,

invariavelmente, eu e uns 3 amigos da rua em que moravamos, pegavamos o resto de fios (um

4 Esta expressdo “quando conseguiamos dinheiro” deve ser vista como fruto de uma atividade laboral que,
embora envolvesse o trabalho, era espontdnea e de curticdo, feita com prazer. Ademais nunca fui privado de
fazer coisas simples do cotidiano por falta de dinheiro — o lazer praticado por nos, em geral, ndo tinha custos,
exceto o cinema. Se por um lado, tinhamos consciéncia das nossas limita¢cdes financeiras, por outro, meus pais
nunca nos deixaram faltar nada, sempre suprindo as nossas necessidades, dentro do universo de uma vida
simples.
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lixo que seria descartado’) das oficinas de automdveis, que ficavam na rua conhecida como
“Ponto Certo” (Av. Vitéria da Conquista) para vender o cobre (“em quilo”) e fazer o dinheiro
do cinema.

Nessa fase, também, desenvolvi uma pequena habilidade com a carpintaria. A partir
da observacao desse oficio, construia mdveis em miniaturas (mesas, cadeiras, bancos, cama,
prateleiras etc). Observo que a matéria prima para a confeccdo desses moveis em miniatura
era material reaproveitado: pegava pedagos (sobras) de madeiras e tdbuas no “lixo” das
carpintarias que ficavam perto da minha casa. Sem perceber, estivamos impregnados de
praticas matematicas do cotidiano nas atividades ludicas e na incipiente ¢ amadora pratica de
carpintaria.

Na familia, ndo tinhamos tradicdo de comemorar aniversarios, mas me lembro que o
presente mais importante que ganhei e que encheu os meus olhos de alegria foi, na época em
que completei 10 anos, quando meu pai me deu um pequeno serrote, um martelo € um
formao. Eu me senti um carpinteiro totalmente equipado! Tanto que brinquedos, como
patinete e sinuca, em propor¢cdo pequena (a régua e o esquadro garantiam as formas
geométricas e a simetria desses brinquedos), eu mesmo fazia os meus e os de alguns amigos.
Foi uma fase rica em aventura e criatividade.

Ja na pré-adolescéncia, além das atividades escolares e das brincadeiras do dia a dia,
0s meus pais ja nos envolviam em alguns afazeres do mundo do trabalho, sem que abrissemos
mao da escola. Em Itapetinga, teve periodo em que eu e meus irmaos saiamos para vender
picolé nos bairros e campos de futebol e teve uma época em que cheguei a vender jornal.
Mais uma vez, as praticas matematicas eram experienciadas no processo de calculo mental
dos produtos comercializados e no exercicio de “passar o troco”.

Retomando a minha trajetoria escolar, em 1982, voltei a estudar em escola publica, no
Instituto de Educacdo Euclides Dantas (Ieed), para cursar o 2° grau. Na época, a opcao de
curso de formagdo profissionalizante® disponivel no noturno’ era o curso de Auxiliar Técnico
de Escritorio. Apesar de os contetidos de matematica ndo serem apresentados com maiores

aprofundamentos, a “matematica” persistia em amedrontar a maioria dos meus colegas.

3 Inconscientemente, contribuiamos com o meio ambiente, pois, na época, ndo faziamos a menor ideia do que era
reciclagem/reaproveitamento.

6 A época, por forca da Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) 5692/71, as escolas de 2°.
Grau deveriam necessariamente oferecer formagao profissional no nivel de Auxiliar Técnico.

7 A Escola s6 tinha essa op¢io no turno noturno, o curso de Magistério funcionava no turno matutino.
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Minha relagao com a disciplina, todavia, continuava sendo satisfatoria, o que me direcionaria,
em um momento posterior, a optar pela area de exatas, quando da opg¢do pelo curso superior.

Em 1983, ainda viviamos sob uma ditadura militar ¢ comecei a me envolver com o
Movimento Estudantil, tendo como foco principal a luta em defesa da Educagdo, e, no geral, a
luta contra a ditadura e em defesa das liberdades democraticas. Nesse ano, entre outras
atividades, fizemos uma mobilizagdo entre os estudantes do turno noturno e de pais de alunos
do diurno do Ieed para reivindicar o nio pagamento da taxa de matricula® exigida pela direcio
da escola. Em fun¢do da mobilizacao estudantil, a direcdo da escola teve que recuar de tal
obrigatoriedade.

No ano de 1984, ja cursando o 3° ano do 2° grau, fui eleito presidente do Centro
Civico’ e, além de atuarmos como Grémio Livre, promovemos uma série de atividades
esportivas, culturais, politicas e de formagdo. No embate politico, defendiamos explicitamente
o fim do Regime Militar e as eleicdes diretas em todos os niveis: queriamos ter o direito a
participar de eleigdes e, assim, de poder eleger do/a diretor/a de escola ao presidente da
republica. Ao final do Ensino Médio, com essa intensa militincia no Movimento Estudantil,
busquei estudar, discutir e defender politicas publicas voltadas a Educagdo, o que certamente
me influenciaria a tentar ingressar em um curso superior voltado para essa area.

Em 1985, envolvido na luta pela Educagdo e na militancia politica, fui influenciado a
tentar o acesso ao Ensino Superior. Observo que fui o primeiro dos meus irmaos a ingressar
na Universidade. Naquela época, ao terminar o 2° grau e dadas as limitacdes economicas da
familia, a prioridade era estudar para concurso publico, até porque o acesso ao Ensino
Superior era restrito aos grandes centros, € foi o que meus irmaos mais velhos fizeram:
primeiro conquistaram um emprego por meio de concurso pubico, para, depois de alguns
anos, virem a fazer um curso Superior. Nesse aspecto, gozei de um certo
privilégio/oportunidade, pois, primeiro, fui fazer um curso no Ensino Superior para, depois,

tentar ingressar no mundo do trabalho e buscar alguma “estabilidade” financeira.

8 Por ser uma Escola Publica, na época, a dire¢iio da escola tentou instituir uma taxa de matricula por meio do
artificio da “doagdo”:obrigava-se no ato da matricula que se “doassem” duas resmas de papel oficio. A falta de
base legal da referida cobranga e indicios de iniciativa privatista levaram os estudantes e pais de alunos a rejeitar
e boicotar as “doagdes”.

9 Centro Civico foi a entidade criada pelo Regime Militar para substituir o Grémio Estudantil, com o objetivo de
que a agremiagao estudantil fosse controlada pela diregdo da escola, por meio de um(a) professor(a) responsavel
pela censura e orientacdo das atividades. Nossa gestdo atuou como Grémio Livre e a primeira providéncia foi
ndo aceitar a intervencdo da diregdo da escola nas agcdes do Grémio. A Lei do Grémio Livre (Lei n° 7.398), de
autoria do Deputado Aldo Arantes, s6 foi sancionada em 04/11/1985, durante a redemocratizagéo.
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Nessas condigdes, quando fiz o vestibular para ingressar na Universidade, fui
aprovado em dois cursos da area de Educagdo: Pedagogia pela Universidade Catolica de
Salvador (Privado) e Licenciatura em Ciéncias na Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (Publico) em Vitoria da Conquista-BA. As condi¢des economicas da minha familia
foram determinantes para que eu desistisse de fazer o curso de Pedagogia (pago) na Capital
(Salvador), o que me fez ficar em minha cidade e cursar a Licenciatura na area com a qual
tinha afinidade.

Quando ingressei no Curso de Licenciatura em Ciéncias, fiz, a principio, a
Licenciatura Curta, que nos habilitava a trabalhar com Matematica e Ci€ncias em turmas de
até a 8* série do Ensino Fundamental. Totalmente envolvido com a politica'” e com o
Movimento Estudantil, militei em instdncias da Universidade como representante discente e
dirigi varias entidades estudantis locais, estadual e nacional, tais como o Diretorio Académico
“Dinaelza Coqueiro” e o Diretério Central dos Estudantes (DCE) da Uesb, Unido dos
Estudantes da Bahia (UEB) e Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Em meio a essa intensa
militdncia e afinidade com a Matematica e a Fisica, inicialmente, queria fazer a habilitacao
plena em Fisica, mas, na época, o numero de alunos com interesse em Fisica era pequeno
(apenas 2) e ndo foi viavel abrir a 1* turma. Assim, dei continuidade a Licenciatura em
Ciéncias com habilitacdo plena em Matematica.

No decorrer da graduacdo, ndo obstante ter contado com excelentes professores das
disciplinas especificas de matematica e das disciplinas pedagdgicas, a maioria de nés (eu e os
demais colegas de gradua¢do) encontrava dificuldades na apropriacdo das praticas
matematicas académicas em funcdo da novidade dos conteudos, do maior nivel de
aprofundamento e rigor e das formas como tais praticas eram abordadas, do ponto de vista
pedagogico.

A partir do meio do Curso, passei a ter experiéncia em sala de aula como docente. Fiz
estagio remunerado em escola publica noturna, o antigo Colégio Eraldo Tinoco, ministrando
aulas de matematica da 5* a 8* séries; ministrei aulas da 5* a 7* séries em escola cooperativada
(Cooeduc); fui professor substituto no Colégio Polivalente e Centro Integrado de Educacao
Navarro de Brito (Escolas Estaduais), ministrando aulas de Matematica e Estatistica para
turmas do Ensino Médio; fui professor concursado na Escola Renato Viana, na cidade de

Anagé-BA, ministrando aulas de matematica no 1° e 2° graus, sendo que, no 2° grau, as aulas

10 A militincia estudantil me levou a politica partidaria. Em 1989, fui eleito o primeiro Coordenador Nacional da
Juventude Socialista Brasileira (JSB), orgdo vinculado ao Partido Socialista Brasileiro (PSB) e participei da
dire¢@o Nacional e Municipal (Vitéria da Conquista) do PSB.
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eram para as turmas de magistério e, diante disso, trabalhava, também, com Metodologia do
Ensino da Matematica.

Com essa experiéncia diversificada e por mais que me esforgasse para tentar fazer com
que meus/minhas alunos/as tomassem gosto pela Matematica e entendessem os conteudos
trabalhados, um numero consideravel de estudantes afirmava que matematica era muito dificil
e que ndo conseguia entendé-la. Persistia, na maioria dos meus alunos, uma certa dificuldade
em estudar e compreender matematica e as conhecidas frases de meus colegas, escutadas por
mim na década de 1980, continuavam a ressoar entre o corpo discente na década de 1990. A
percepcao que tinha ¢ de que parte desses estudantes que se diziam inaptos para estudar
matematica reproduziam frases de seus familiares e de outros professores, que,
tradicionalmente, trabalhavam com uma estratégia de ameaca e disseminavam o “medo” para
impor autoridade e poder perante os estudantes.

Em 1996, passei a ter experiéncia com o Ensino Superior: fui professor substituto da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb), na cidade de Itapetinga, ministrando
aulas de Matematica e Fisica para o curso de Zootecnia. Nesse mesmo periodo, fui aprovado
em Concurso Publico para Universidade do Estado da Bahia (Uneb) e passei a ministrar aulas
para o curso de Ciéncias com habilitacdo plena em Matematica (que passou a ser denominado
Licenciatura em Matematica em 2004, apos adequagdo as diretrizes curriculares nacionais) no
Campus VII da Uneb, na cidade de Senhor do Bonfim - BA, que fica a aproximadamente 650
km de Vitoria da Conquista (onde residia e resido até hoje). Fiz essas viagens, semanalmente,
para ministrar aulas, durante seis anos até ser transferido para o Campus VI da Uneb, na
Cidade de Caetité-BA, que fica a 237 km de Vitéria da Conquista-BA e onde estou lotado até
os dias atuais.

Quando fiz o Concurso para Uneb, a vaga foi para Matematica em geral e ndo definia
disciplinas especificas. Assim, na condicdo de professor iniciante, tinha que ministrar as
disciplinas que estavam sem professor, e, logo no primeiro semestre, fui escalado para
ministrar duas disciplinas de 90 horas: a disciplina Geometria Analitica e Calculo Vetorial e a
disciplina Fisica Instrumental e Experimental. Um detalhe importante ¢ que as duas
disciplinas eram oferecidas para a mesma turma. Ou seja, os/as estudantes tinham que me
“tolerar” durante 12 horas semanais, com aulas concentradas de quinta-feira a sabado. Foi
uma primeira experiéncia rica e desafiadora no Ensino Superior, em que busquei mesclar as
aulas expositivas com resolugdo de exercicios e experimentos de Fisica em laboratorio. Foi

um grande aprendizado para mim e, acredito, para os/as meus/minhas alunos/as, haja vista
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que eu observava que eles/as se envolviam nas aulas e atividades e que mais de 70%
apresentaram bom desempenho nas avaliacdes (apesar de entender que apenas esse pardmetro
ndo possa ser considerado suficiente para avaliar o efetivo aprendizado dos/as estudantes). No
meu caso, a experiéncia de professor iniciante foi muito significativa e vejo seus reflexos, de
certa forma, até os dias atuais, na empolgagdo que ainda motiva minha pratica docente no
esforco permanente de promover o envolvimento dos/as meus/minhas alunos/as nas
atividades que proponho.

Nos semestres € anos subsequentes, fui acumulando experiéncia na docéncia do
Ensino Superior, combinando a minha afinidade por determinadas disciplinas com as
necessidades do Colegiado e do Curso de Licenciatura em Matematica. Assim, assumia,
invariavelmente, nos respectivos semestres, as disciplinas Logica, Geometria Plana,
Geometria Espacial, Historia da Matematica, Seminarios Tematicos e, com menor frequéncia
Estatistica I e Estatistica II. E valido ressaltar que as ementas das disciplinas especificas de
matematica tratam dos respectivos conteudos matematicos sem maiores preocupagdes em
ensinar a/ao licencianda/o em matematica como deveriam ser trabalhados no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Supostamente, essa tarefa ficaria a cargo das disciplinas
pedagbgicas. Até os dias atuais, embora ja se tenha discutido em diferentes instancias como
estabelecer uma maior interacdo entre contetidos e metodologias para melhor qualificar o
futuro professor de matematica, os cursos de Licenciatura em Matematica, em geral, ainda se
estruturam e/ou se realizam com uma profunda cisdo entre as abordagens académicas e
escolares.

Durante o periodo em que venho ministrando aulas no Curso de Licenciatura em
Matematica, sempre tive uma relacdo positiva com meus/minhas alunos/as, buscando
estimular o estudo para que ndo desistissem das disciplinas e do curso. Nao obstante a minha
timidez, alguns/mas alunos/as relatavam que a minha empatia em sala de aula e o fato de eu
sempre afirmar que as minhas disciplinas eram as “mais faceis” do curso contribuiam para
uma maior aproximacao de boa parte dos/as estudantes e uma nao rejeigao as disciplinas que
ministrava. Isso ndo significa que, em minhas disciplinas, ndo houvesse reprovagdo e
desisténcia, inclusive desisténcia do curso. Talvez isso tenha acontecido, ndo exatamente ou
exclusivamente por causa das disciplinas, mas, também, por outros diversos motivos que se
tém relacionado a evasdo nas Licenciaturas em Matematica.

Inicialmente, a minha pratica em sala de aula, em grande parte, trazia a influéncia dos

professores da minha graduacdo, com métodos tradicionais, o famoso “cuspe e giz”, no qual
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se trabalhava a maioria dos conteudos com apontamentos (teoremas, definicdes e
propriedades) e resolucdo de listas de exercicios. Com o passar do tempo, novas tecnologias e
acesso a informagdo foram sendo agregados ao conjunto da sociedade e, em particular, as
praticas dos/as estudantes, que se apropriam desses recursos tecnoldgicos com muita
facilidade e velocidade. Entretanto, por mais que nos, professores, nos esforcemos para uma
maior diversidade metodologica com a realizacao de seminarios, pesquisas, oficinas, exibi¢ao
de videos etc, a sensacdo que tenho ¢ de que boa parte de nds estdvamos na era analdgica,
enquanto os/as estudantes estavam/estdo na era digital.

De certa forma, o tragico momento de contaminagao (e o exagerado nimero de 0bitos)
provocado pela pandemia da covid-19'!, que nos impds o distanciamento social e trouxe para
o0 nosso cotidiano os modos de interacdo remota, estabeleceu uma nova realidade que, se por
uma vertente, obrigou o corpo docente a imergir no mundo digital, alterando nossas praticas
pedagogicas; por outra vertente, também escancarou as desigualdades de condi¢des de acesso
aos recursos tecnoldgicos, mesmo entre estudantes do Ensino Superior.

Durante a maior parte desse percurso da profissdo docente no Ensino Superior, exerci
outras atividades profissionais no dmbito da Gestdo Municipal, que, se por um lado, me
proporcionaram uma razoavel experiéncia politica e administrativa, por outro lado, ndo me
permitiram uma dedicacdo exclusiva a sala de aula. Todavia, na condi¢do de professor de
matematica, nunca abri mao da reflexdo critica acerca da Educa¢do e dos contextos socio-
historicos vivenciados para uma formagdo cidada. Com efeito, a realidade de nossa
universidade ndo se diferencia da realidade do conjunto das universidades brasileiras em que,
reiteradamente, a comunidade universitaria tem que fazer mobilizagdes e paralisagdes para
garantir as condi¢oes minimas de funcionamento da Universidade Publica.

Sao essas vivéncias de meu percurso inicial, as alegrias e as angustias em relagdo ao
aprendizado dos/as estudantes em quase 25 anos de experiéncia na condi¢cao de professor do
Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da Bahia (Uneb), Campus
VI, na cidade de Caetité-BA, ministrando aulas e trabalhando com estudantes ingressantes,
estudantes do meio do curso e estudantes concluintes, que serdo habilitados/as a atuar como
professores/as de matematica, que me motivaram a investigar os modos como esses € essas
jovens (e, eventualmente, pessoas adultas) se apropriam das praticas matematicas em um

curso de ensino superior de formagao docente. Em suma, ¢ esse olhar de docente no Ensino

1" A declaragio de contaminagio comunitéaria da Covid 19 no Brasil se deu em margo de 2020 e, em abril de
2021, o nivel de contaminagdo e 6bitos ainda estavam numa escala crescente e sem controle.
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Superior em didlogo com as minhas vivéncias quando estudante e professor da Educagdo
Basica que inspirou a realizagdo dessa pesquisa, na expectativa de que a analise e as
consideracdes que, a partir dela tecemos, nos ajudem a identificar, compreender e,
eventualmente, tensionar ou potencializar as referéncias que os/as licenciandos/as constituem
e mobilizam nos processos de significagdo que sua formagdo em Matematica e que sua

atuagdo docente lhe oportunizam, demandam e, por meio deles (e neles), se con-formam.

1.2 Questdes sobre licenciaturas em Matematica e sobre a Licenciatura em Matematica

da Uneb-Caetité

Antes de fazermos referéncia aos cursos de Licenciatura em Matemadtica em
especifico, trazemos, inicialmente, alguns dados educacionais do contexto brasileiro dos
ultimos anos. Em um pais marcado pelas desigualdades sociais, onde a taxa conclusdo do
ensino superior entre jovens adultos de 25 a 34 anos foi de apenas de 17% em 2017,
enquanto, nos paises da Organiza¢do para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), foi registrado um percentual de 43% (OCDE, 2018), os dados educacionais
merecem uma reflexdo atenta.

No Brasil, a participagdo da rede privada no Ensino Superior (ES) ¢ de 75,3%. Ou
seja, de cada 4 estudantes do ES no Brasil apenas 1 frequenta uma instituicdo publica. Na
Bahia, essa relacdo ¢ mais equilibrada, para cada 2,2 estudantes da rede privada, temos 1 da
Rede Publica (BRASIL-Inep, 2016). Segundo Ministério da Educacao (2018), no Brasil, das
296 institui¢des publicas que ofertam o Ensino Superior, 107 sdo instituigdes federais e sdao
responsaveis pela matricula de 15,5% dos/as estudantes do Ensino Superior; as 123
instituicdes estaduais (concentram-se mais nas regides Nordeste e Sudeste do pais) sdo
responsaveis pela matricula de 7,7%; e as 66 institui¢des municipais representam 1,4% dos/as
estudantes matriculados no Ensino Superior.

Além disso, atualmente, vivemos em uma conjuntura politica, na qual a ofensiva
conservadora e privatista deseja a retirada de direitos sociais, o desmonte da universidade
publica com restri¢gdo do acesso ao Ensino Superior as pessoas de camadas populares, o corte
de verbas para educagao e o patrulhamento ideologico no exercicio da docéncia, entre outras
pautas de mercantilizagao da Educacao.

As Licenciaturas e demais cursos de formagdo de professores para a Educagdo Bésica

que havia na época representavam, em 2011, 26% do total de cursos de nivel superior no
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Brasil (BRASIL, 2011). Em 2017, segundo o Censo da Educacdao Superior, as Licenciaturas
representavam 21,1% do total de cursos de nivel superior no Brasil, enquanto os bacharelados
representavam 60,1% e os cursos tecnologicos 19,1%. Nos ultimos dez anos, enquanto o
crescimento do nimero de estudantes em cursos de licenciatura foi de apenas 43,5%, o
numero de estudantes de bacharelado quase dobrou e, nos cursos tecnoldgicos, o aumento foi
de quase 150% (BRASIL, 2016). E de se observar que o crescimento ¢ a expansdo das
Licenciaturas se deram de forma mais efetiva a partir da promulgacao das Leis de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) em 1996, que estabeleceu a obrigatoriedade de curso
superior para formagao de professores em todos os niveis de ensino (BRASIL, 1996).

Além disso, deve-se considerar a ampliacdo de vagas e do acesso ao ensino superior
ocorrida no Brasil, refletindo politicas de incentivo e democratizagdo do Ensino Superior
implantadas nos primeiros 15 anos do século XXI, com um aumento de quase cinco vezes o
numero total de estudantes matriculados: de 1,7 milhdo de estudantes em 1995 para de 8,3
milhdo de estudantes em 2017 (BRASIL-Inep, 2018). Entretanto, nas cidades de porte médio
onde existe Universidade, ainda ¢ restrito o nimero de vagas e as opgdes de cursos, que, na
sua expressiva maioria, sdo cursos de Licenciatura que cumprem a fun¢do social, legal,
cultural e académica de capacitar os/as ingressantes a lecionar a disciplina escolhida por meio
do curso e a atuar de forma especializada e reconhecida no exercicio da docéncia em suas
regioes.

Nao obstante os Cursos de Licenciatura em Matematica das Instituicoes de Ensino
Superior (IES) publicas terem adequado seu Projeto de Curso as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) (BRASIL, 2003) e Resolugdes CNE/CP 01 e CNE/CP 02 (BRASIL, 2002a;
2002b) aprovadas para cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica, grande parte
dos cursos de Licenciatura em Matematica ainda ndo apresenta uma articulagdo/mediacao
entre a formagdo especifica e a formagao pedagogica (AZEVEDO et al, 2012; GATTI, 2010).

Cabe ainda considerar que, em 2014, a taxa de desisténcia (evasdo) nos cursos de
Licenciatura em Matematica foi de 52,6% e, apenas, 24,2% dos que ingressam nesse tipo de
curso o concluiam (BRASIL-Inep, 2016). Ainda que a média dos que concluem o curso de
Licenciatura em Matematica da Uneb em Caetité seja um pouco mais alta — no periodo de

2010 a 2018, a média foi de 39%, segundo dados da Secretaria Académica da Uneb Campus
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VI — ainda nos parece preocupante constatar que dos 40 alunos que ingressam anualmente, em

média, apenas 15,5 concluem o curso (ver Grafico 1)'2.

Grafico 1 — Numero de concluintes do curso de Licenciatura em matematica, por turno e ano de
conclusdo, Uneb, Caetité

25

T2010 T 2012 T 2014 T 2015 T2017 T2018

—4&#— N2 de concluintes MATUTITNO —ll—N2de concluintes NOTURNO

Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados da Secretaria Académica da Uneb, Campus V1.

Com efeito, no Brasil, em 2016, a propor¢do dos numeros de ingressantes e de
concluintes em cursos da area de exatas para cada 10.000 habitantes ainda era muito pequena.
Considerando a area geral do curso, na area de exatas (Matematica, Ciéncias e Computacao)
para cada 10.000 habitantes, o numero de ingressantes em cursos dessa area ¢ de 8,8
estudantes e o nimero de concluintes ¢ de apenas 3,0 estudantes (BRASIL-Inep, 2016).

A questdo da evasdo nos cursos do Ensino Superior publico e consequente reducdo do
numero de concluintes nas universidades devem ser analisadas e enfrentadas, em seus
diferentes aspectos, para que possamos defender a ampliacio de vagas e as condigdes de
permanéncia dos/as jovens e de pessoas adultas na universidade publica.

O curso de Licenciatura em Matematica da Uneb, Campus VI — Caetité-BA, acolhe
jovens que, na sua maioria, vém de uma trajetoria de escola publica, de cidades de porte
pequeno e médio (alguns de zona rural) e de realidades diversas. O ingresso anual ¢ de 40
estudantes, dos quais 60% ingressam pelo sistema de concorréncia geral (ndo optante) e 40%
pelo sistema de cotas (optante, que se autodeclaram negros e egressos da escola publica).

Segundo o site’? da Uneb, um licenciando em matematica deve:

12 Esses dados nio refletem ainda os efeitos da Pandemia e das providéncias de isolamento social sobre as
matriculas e a conclusdo de curso no Ensino Superior, que ainda ndo foram analisados.

13 Site oficial de UNEB. Disponivel em http://www.uneb.br/caetite/dch/matematica/sobre/ Acesso em 28 de
julho de 2017.
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Estudar a linguagem matematica, desenvolvendo o pensamento 1logico
dedutivo e o raciocinio matematico em situagdo do cotidiano e em outros
campos do conhecimento. O profissional estuda esses conhecimentos de
forma integrada a conhecimentos pedagogicos (Educagdo) para que possa
atuar como professor(a) da drea nos niveis e modalidades de ensino da
educagdo basica. (BAHIA-UNEB, s.d. grifo nosso)

Mesmo com esses propositos supramencionados e com a tentativa do entrelacamento
de disciplinas voltadas para a educacdo matematica em seu curriculo, o Curso de Licenciatura
em Matematica da Uneb - Caetité¢, a exemplo da maioria dos cursos de Licenciatura em
Matematica do Brasil, acaba sendo estruturado e desenvolvido de tal modo que ndo logra
possibilitar as/aos licenciandas/os oportunidades e estratégias de (re-)significacdo ou
ampliacdo dos conhecimento matematicos que lhes foram apresentados em sua trajetoria na
Educagao Basica (SERRAZINA, 2012; PONTE e CHAPMAN, 2008). Essa falta de conexao
entre seu conhecimento e aquele que ¢ contemplado nas disciplinas dos Cursos de
Licenciatura pode ser um dos vetores que favorecam a evasao.

Ao lado disso, entretanto, ¢ preciso considerar questdes externas e questdes internas as
salas de aula da Licenciatura, que interferem na dindmica do curso e no envolvimento dos/as
estudantes nele. Quanto as questdes externas, podemos apontar a falta de atratividade da
profissdo de professor'*, a perspectiva de baixos salarios na vida profissional, dificuldades
financeiras do/a licenciando/a e da familia e a consequente necessidade de trabalhar, situagdes
que podem ser, entre outras, possiveis causas para evasdo nas licenciaturas. Em relagdo as
questdes internas do curso, queremos destacar a hipdtese de que o fato de o/a estudante
fracassar nas disciplinas de matematica pode ser decisivo para ele/a desistir do curso, pois
mesmo que esse/a aluno/a ndo pretenda atuar, no futuro, como professor/a de matematica, se
ele/a tiver, no decorrer do curso, sucesso (em geral traduzido em bom desempenho e
aprovacao nas disciplinas), certamente ele/a seguira com o curso para conclui-lo, afinal “o
desejo de titulagdo superior estd fortemente associado a busca de melhoria da qualidade de
vida e estabilidade financeira” (MOURA; SILVA, 2007, p.7).

Em outras palavras, embora o/a estudante tenha vérios motivos para evadir do curso de
Licenciatura em Matemadtica, o insucesso pode estar potencializando essa evasao

(TONEGUITTI; MARTINEZ, 2008). Muitos estudos, como o de Moreira e David (2016),

14 Segundo o relatorio sobre Politicas Eficientes para Professores da OCDE, de 2018, no Brasil, apenas 2,4% dos
jovens de 15 anos tém pretensdo de ingressar na carreira docente devido ao pouco reconhecimento social € aos
baixos salarios.
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associam o insucesso ao estranhamento das praticas matematicas do curso superior (que os
autores chamam de matemadtica académica), que, sob muitos aspectos, sdo diferentes das
praticas matematicas do cotidiano, mas, também, sdo diferentes das praticas matematicas
escolares da Escola Basica. Esses autores argumentam que a matematica académica utiliza
uma linguagem propria € que seus conhecimentos sdo produzidos por matematicos
profissionais que se preocupam, na maior parte das vezes, com as demonstragdes, nas quais a
rigidez das provas ¢ muito importante para que a comunidade cientifica aceite o que
produzem como conhecimento valido. J4 na matematica escolar, o que ¢ mais relevante ¢ que
o aluno tenha uma compreensao dos conteidos matematicos de forma que possa utiliza-los
coerente ¢ adequadamente em atividades matematicas na escola e, se necessario, no seu dia a
dia. Assim, parece caber ao aprendizado da matematica académica nos cursos de licenciatura
em Matematica apenas a missdo de garantir o rigor nas demonstragcdes/provas para que,
durante o processo de ensino-aprendizagem da escola basica, ndo haja duvida da validade de
determinado conhecimento matematico.

A lacuna entre a matematica académica e a que se ensina na Educagdo Basica ndo ¢
um tema novo. Um dos argumentos que, na década de 1960, subsidiou a proposta de
incorporagio da chamada Matematica Moderna'>na escola elementar e média era apresentar a
Matematica a criangas e adolescentes numa organizacdo tal que promovesse uma
aproximacao entre os conteidos da matematica escolar e os conteudos que eram produzidos
na academia, que, desde o século XVIII, com a intensificacdo da produ¢do de conhecimento
matematico, afastavam-se cada vez mais dos conteudos escolares, que ainda eram os mesmos
de décadas anteriores (GOMES, 2012).

Nos anos 1980 e 1990, com a constatacdo do fracasso dessa iniciativa, que se tornou
ainda mais evidente no Brasil com a universalizacdo do Ensino Fundamental, muitas criticas
foram tecidas a ingenuidade desse propdsito que ndo considerava as diferentes intengdes das

praticas matematicas da academia, da escola basica e de outros contextos da vida social.

15 0 Movimento da Matematica Moderna (MMM) foi um movimento internacional de reformulacdo do ensino
de Matematica, “[...] uma tentativa que nos anos 60 ¢ 70 procurava superar o ensino tradicional que até a década
de 50 privilegiava a Matematica classica, o modelo euclidiano, a visdo platonica” (PINTO e FERREIRA; 2006,
p- 113). Apesar de 0 MMM ndo ter atingido o que se propunha e ser considerado criticamente como um
movimento fracassado, a introducdo da Matematica Moderna no ensino de matematica desde os primeiros anos
da Educagdo Basica disseminou a linguagem associada a teoria de conjuntos e sua representacdo grafica
impregnada de simbologias. Essa nova proposta para o ensino da matematica, pretendia ser antes de tudo, inserir
na escola o uso de “uma linguagem universal, clara e precisa fundamentada numa concepg¢do estrutural-
formalista com supremacia nas estruturas algébricas ¢ na linguagem formal da Matematica” (FLORES, 2007, p.
152). Esse movimento era vinculado a um projeto maior, “um projeto modernista percebido como positivista,
tecnocéntrico e racionalista, [que] buscava atender as novas necessidades sociais de progresso, de
desenvolvimento, de modernizaggo e avango tecnologico” (idem).
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D’ Ambrosio (1996) admite que o Movimento da Matematica Moderna e outras iniciativas no
campo da Educagdo Matematica desde os anos 1960 haviam trazido alguns avangos para o
ensino da matematica, mas que seria preciso avancar, ainda, muito mais — e, em alguns casos,
mudar a direcdo. O autor pondera que “[...] os alunos ndo podem aguentar coisas obsoletas e
inuteis, além de desinteressantes para muitos. Nao se pode fazer todo aluno vibrar com a
beleza da demonstragdo do Teorema de Pitdgoras e outros fatos matematicos importantes”
(D’AMBROSIO, 1996, p.59). Critica, também, a educagdo formal baseada na mera
transmissdo de teorias ou no adestramento por meio da pratica repetitiva de exercicios e, por
fim, defende “[...] a adog¢do de uma nova postura educacional, na busca de um novo
paradigma de educagdo que substitua o ja desgastado ensino-aprendizagem baseado numa
relacdo obsoleta de causa-efeito” (D’AMBROSIO, 1996, p.121).

Consideradas, por um lado, as criticas ao ensino da matemadtica e a formagdo do
professor ao longo das ultimas décadas, podemos, por outro lado, supor que um dos principais
motivos pelo qual um/a estudante opta por ingressar em um curso de Licenciatura em
Matematica seria sua afinidade com a area de ciéncias exatas ou mesmo uma avalia¢ao de sua
relativa “facilidade” na “aprendizagem” matematica desde as séries iniciais da vida escolar
até o ensino médio, ou, principalmente, nessa Ultima etapa anterior & sua decisdo sobre o
curso superior. No entanto, apesar de ser a habilitacdo para o magistério a principal fungdo de
um curso de Licenciatura, sabe-se que nem todos os seus estudantes tém essa perspectiva ou
esse objetivo pessoal para concluir o curso, e que, além disso, muitos licenciandos desistem
no meio do caminho por questdes de ordem interna e/ ou externa.

Com efeito, o distanciamento entre a formacgado especifica e a formagao pedagdgica, a
falta de suportes visiveis e invisiveis (MARTUCCELI, 2007), a fragilidade dos
conhecimentos e dos recursos na preparagdo para o exercicio da docéncia e para promocgao de
modos de apropriacdo de praticas matematicas (académicas e escolares) compativeis (ou nao)
com a sua formagdo sdo variaveis a serem consideradas na proposi¢do de investigagdes que
busquem subsidiar a melhoria dos cursos de licenciatura e a discussao e o enfrentamento da
evasdo dos cursos de Licenciatura em Matematica, ainda que muitos fatores externos
continuem atuando de forma a tensionar ou mesmo interromper a trajetéria de formacao de
licenciandos e licenciandas.

Ao apresentarmos algumas informacdes e caracteristicas dos cursos de licenciatura
em matematica no Brasil, bem como alguns aspectos da sua problemdtica que vem sendo

discutida e estudada ao longo das ultimas décadas, observamos, com vistas a esclarecer, que
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esse estudo nao ¢ sobre a avaliacdo dos cursos de licenciatura, nem sobre a avaliagdo do
Ensino Superior ou da formacdo matematica do Ensino Médio. O nosso propodsito nesta
investigacdo consiste em analisar os modos de apropriacdo de praticas discursivas desses/as
estudantes identificados em nosso material empirico de forma a conhecermos um pouco
melhor nosso publico e nos darmos conta da complexidade que a apropriagdao dessas praticas
envolve, de modo a lhes dedicarmos maior atengdo ¢ usufruirmos desse conhecimento na
elaboracdo de nossa a¢do pedagogica.

Nesse contexto, entendemos que, ao desenvolvermos o trabalho de campo neste curso
de Licenciatura em Matematica da Uneb em Caetité, seja preciso considerar que este curso
tem caracteristicas especificas e sujeitos (estudantes) com trajetorias particulares. Todavia,
existem determinados aspectos e objetivos que, certamente, sio comuns a maioria dos cursos
de licenciatura em matematica no Brasil. Quando se discute a transi¢do da matematica do
Ensino Médio para o Ensino Superior, percebe-se a fragilidade da formagdo matematica do
Ensino Médio (NASSER; VAZ; TORRACA, 2015), seja pela forma condensada em que
muitos topicos sao trabalhados, seja pela priorizagdao de alguns contetidos em detrimentos de
outros, a exemplo da prevaléncia da abordagem algébrica em relagdo a geométrica e,
consequente, abandono desta (PAVANELLO, 1993).

Assim, o curso de Licenciatura em Matematica da Uneb de Caetité e muitos cursos de
Licenciatura em Matematica do Brasil fazem a opgdo por uma abordagem mais proxima da
matematica que se faz no Ensino Médio em grande parte das disciplinas que sdo ofertadas nos
trés primeiros periodos (semestres) do curso. Invariavelmente, nesse periodo, os estudantes
cursam as disciplinas Matematica 1, Logica e Desenho Geométrico, no 1° semestre;
Matematica IlI, Geometria Plana, Geometria Descritiva ¢ Geometria Analitica I no 2°
semestre; e Matematica IlI, Geometria Espacial e Geometria Analitica Il no 3° semestre. Essa
opcdo, a nosso ver, estd respaldada no objetivo central do curso que ¢ formar professores de
matematica para atuar na Educacao Basica.

Quando os cursos de Licenciatura em Matematica da Uneb inserem, na sua grade
curricular, tépicos de matematica do Ensino Médio, entendemos essa pratica como algo
relevante, que ndo pode ser confundido com uma ac¢do pedagogica que leve o curso a uma
formacgao superficial dos seus licenciandos ou de algum desvio do curriculo proposto. Desse
modo, oportunizar aos/as licenciandos/as fazer uma revisdo ¢ um aprofundamento dos
conteudos do Ensino Médio passa a ser uma necessidade, pois eles/elas, como futuros/as

professores/as, precisam dominar esses topicos da matematica escolar da Educagao Basica.
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E preciso compreender, entdo, as fragilidades da Matematica do Ensino Médio para
dar sentido as praticas pedagogicas voltadas para esse publico. Também ¢é responsabilidade de
um curso de licenciatura contemplar esses contetdos, a fim de que o sujeito se aproprie de tal
maneira que seja capaz de dar aula desses contetidos, tendo em vista que ¢ um curso de
formagdo de professores. Assim, hd uma responsabilidade social do curso em promover a
apropriagdo de praticas de numeramento escolares de modo que esse sujeito possa assumir o
papel do educador que vai trabalhar com essa matematica na Educacdo Basica. Resta, no
entanto, tensionarmos a abordagem que legamos a esses conteudos nessas disciplinas, nos
interpelando se temos tido o cuidado de apresentd-los ndo apenas em seus aspectos técnicos
ou formais, mas também considerando suas dimensdes semanticas e pragmaticas, bem como
as intengdes e as estratégias de seu ensino na Educacao Bésica.

Interessa-nos, entdo, olhar para os modos de apropriagdo de praticas matematicas
pelos/as licenciandos/as a fim de despertar em nds, docentes universitarios desses cursos, a
atencao e o cuidado para com a novidade dos desafios que se apresentam para os/as discentes
do Ensino Superior com relagdo a abordagem de muitos contetidos supostamente
contemplados na Educag¢do Bdasica e a perspectiva de vir a ensina-los posteriormente. A
complexidade desses desafios, que se expressa nos diferentes modos de apropriacdo das
praticas discursivas da matematica escolar, demanda de nods reflexdo e busca de outras
estratégias de ensino, ao invés de ficarmos apenas atribuindo as dificuldades desses/as
estudantes a sua “falta de base”. Com efeito, ndo raro ocorre que, ainda que os/as estudantes
“tenham base”, mesmo assim nao se saiam bem no curso de Licenciatura em Matematica,
porque estranham um outro modo de lidar com a matematica diferente do que vivenciaram na
Educagao Basica.

Em suma, a disposi¢do que motiva esta pesquisa ¢ compreender um pouco melhor os
desafios que sdo colocados a estudantes de Licenciatura em Matematica para a apropriagao de
praticas matematicas escolares e os modos de enfrentamento desses desafios que elas e eles
protagonizam, para que possamos potencializar os processos de apropriacao, para contribuir
para que os/as licenciandos/as tenham mais €xito em seus propositos nessa fase de sua

formacdo, em sua vida profissional ou em outras instancias da vida social.
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1.3 Estudos sobre Licenciatura em Matematica que dialogam com as preocupacdes desta

pesquisa

Sabemos que ¢ de interesse de pesquisadores e educadores a busca por
compreensdes e alternativas para conceber e intervir na qualidade do ensino em geral e,
em particular, da Educacdo Matematica. Esse interesse nos leva, também, a procurar
contribuir com o debate sobre a formagao do/a professor/a de matematica nas licenciaturas
e sobre os processos de ensino e de aprendizagem de matematica, em especial, como € o
caso desta pesquisa sobre os processos de apropriacdo de praticas de numeramento
escolares. Diante desse proposito, para a construcdo deste estudo, julgamos necessario o
didlogo com estudos que ja se debrucaram sobre diversas tematicas convergentes a nossa
proposta de pesquisa.

16 com a literatura

Confrontando o resultado do mapeamento que realizamos
recorrentemente citada nos textos encontrados, selecionamos alguns trabalhos que julgamos
dialogar com as nossas preocupagdes nos modos como contemplam a aprendizagem da
matematica no Ensino Superior, a formagao do/a professor/a de matematica e a licenciatura.

O livro Matematica e lingua materna: analise de uma impregnacdo mutua, de Nilson
Jos¢ Machado (1998), embora ndo se volte especificamente para a formacdo docente, foi
incluido nesse conjunto de textos por ser um marco na discussao das relacdes da matematica
com a linguagem, defendendo a importancia da formagdo matematica, sem a qual, no seu
modo de ver, o individuo ndo estaria completamente alfabetizado. No entanto, critica o nosso
modelo de ensino por ndo expressar com clareza a utilidade da matematica, para além do
sentido restrito do utilitarismo. Aponta, também, que essa falta de clareza e vinculo com
realidade afasta o interesse dos alunos e pode ser um dos principais motivos do insucesso e
das dificuldades no aprendizado da matematica e um dos grandes desafios de seu ensino.

Especificamente sobre licenciaturas em matematica, recorremos a alguns estudos
historiograficos como os de Bittar e Nogueira (2015) e o de Soares (2008).

Marlene Bittar ¢ Renato Nogueira (2015) apresentam um estudo da histéria da

Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), no

qual analisam as mudangas curriculares dos ultimos 30 anos, por meio de fontes documentais

16 Para esse mapeamento consultamos trés bancos de trabalhos académicos (a Biblioteca Digital de Teses de
Dissertacdes (BDTD), a plataforma de periddicos SciELO — Scientific Electronic Library Online) e o site do
periodico Bolema - Boletim de Educago Matematica, Unico periddico brasileiro especifico do campo da
Educagdo Matematica a alcangar a classificagdo A1 no Qualis Periddicos - Educagdo da Capes 2013-2016.
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e questionarios aplicados a egressos. Esses pesquisadores destacam, em suas conclusdes, o
alto nivel de evasdo da Licenciatura em Matematica e apontam que ¢ preciso repensar a
formacdo inicial tendo em vista a necessidade de professores para atuarem na Educagdo
Basica.

Flavia Soares (2008), em seu estudo sobre praticas de apropriagdo da Matematica
Moderna na Licenciatura, traz uma abordagem de como o Movimento de Matematica
Moderna (MMM) atingiu as praticas pedagdgicas nos diversos niveis educacionais, 0s
métodos de estudos dos alunos e os produtos da cultura escolar como o livro didatico,
procurando retratar como esse movimento alterou os rumos da Educagdo Matematica no
Brasil. A pesquisadora utiliza para tanto, como corpus de analise, uma turma de Licenciatura
em Matematica no inicio dos anos de 1970 e investiga como o MMM influenciou a evolugao
dos cursos de Licenciatura e a formacdo de professores de matematica nessa década,
identificando indicios das praticas de apropriagdo da Matematica Moderna no curso de
Licenciatura. E valido ressaltar que, nesse estudo, Soares (2008) considera a “apropriagdo” no
sentido atribuido por Chartier: “A apropriagdo tal como a entendemos visa a elaboracdo de
uma historia social dos usos e das interpretagdes, relacionados as suas determinagdes
fundamentais e inscritos nas praticas especificas que os constroem” (CHARTIER, 1995, p.
185).

Essas consideracdes que refletem a influéncia mitua entre a conformagdo do campo da
Educag¢do Matematica e a configuragao dos cursos de licenciatura nos levaram ao texto de
Santos e Lins (2016).

Jodo Santos e Romulo Lins (2016) apresentam uma discussdo sobre o processo de
teorizagdo em Educagdo Matematica, considerando a formag¢do matemadtica de futuros
professores de Matemadtica. Esses pesquisadores esbocam algumas ideias de uma Educacao
Matematica que dialogam com o Modelo dos Campos Semanticos e a Historia Oral, que dao
contorno e apoiam esse processo de teorizagdo. Entre outras questdes, esse estudo chama
atencdo para a falta de confianga do professor no exercicio da docéncia por falta de
maturidade matematica, que tem relacdo direta com a experiéncia matematica da pessoa.
Assim, ter “um repertorio de experiéncias” faz com que ela se sinta “em condigdes de
procurar possibilidades para lidar com situagdes matematicas, mesmo quando ela nao
conhece” (SANTOS; LINS, 2016, p.326). Logo, a maturidade e a experiéncia pessoal sdo

suportes importantes para as praticas matematica da docéncia.
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Outra importante discussao vem a tona quando Santos e Lins (2016) destacam o artigo
“O desenvolvimento da Educacdo Matematica como um campo académico” de Jeremy
Kilpatrick. Segundo Kilpatrick (2008, p.33-34 apud SANTOS; LINS, 2016, p.325), a “[...]
educacdo matematica nao ¢, ela mesma, uma ciéncia, mas pelo menos algumas de suas
pesquisas se encaixam em critérios das ciéncias sociais”. Dessa forma, para Kilpatrick (2008
apud SANTOS; LINS, 2016), a Educagdo Matematica estd intrinsecamente relacionada a
Matematica, mas, ¢ interessante ressaltar que a Matematica para o matematico e a matematica
para o educador matematico diferenciam-se. Enquanto a matematica constitui, para o
matematico, uma ciéncia que possibilita desenvolver teorias que podem ou nao ser aplicadas;
para os educadores matematicos, matematica ¢ um meio pelo qual se pode educar os alunos
da Educacdo Basica e do Ensino Superior. Dessa forma, o estudioso conclui que a Matematica
para os matematicos ¢ singular, ao passo que, para os educadores matematicos, ¢ plural
(KILPATRICK, 2008 apud SANTOS; LINS, 2016).

Desse modo, parece-nos inevitavel, quando nos dispomos a investigar processos
vivenciados por estudantes de licenciatura em sua relagdo com a matematica escolar,
contemplar a discussdo sobre o lugar da Matematica na Licenciatura. Plinio Moreira e Ana
Cristina Ferreira (2013) destacam a riqueza e a atualidade dessa discussao que tem mobilizado
pesquisadores e formadores de professores de matemadtica, vinculados a coletivos como a
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (Sbem) e o Forum Nacional de Licenciaturas
em Matematica. Argumentam que o consenso de que a matematica tem que ocupar um lugar
central na Licenciatura se dissolve quando a discussdo traz a complexidade que o assunto

exige e indagacdes aparecem com maior profundidade, tais como:

trata-se de pensar o lugar de qual matemdtica na licenciatura em
matematica? O professor de matematica separa, em lugares distintos e
estanques, os diferentes saberes mobilizados em sua pratica docente
escolar? Correspondentemente, até que ponto é adequado a formacdo do
professor de matematica separar, em lugares distintos e estanques, 0s
conhecimentos matemdticos relevantes para a (futura) pratica docente
escolar? [...] Como tem se modificado, ao longo da historia, a propria
matematica (que ocupa seus lugares) na licenciatura? (MOREIRA;
FERREIRA, 2013, p.07 — grifos dos autores).

Os autores ponderam que se, por um lado, a licenciatura ¢ o curso que tem como
objetivo formar e habilitar o individuo ao magistério, por meio de conhecimentos especificos
da matematica e conhecimentos didaticos aplicaveis as técnicas de ensino; por outro lado, a

docéncia em matematica, enquanto trabalho social complexo, ndo desvincula o professor de
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matematica de suas praticas sociais (MOREIRA; FERREIRA, 2013).

Nesse compasso, a discussdo sobre o/a licenciando/a ter um conhecimento sélido em
matematica tem provocado debates acerca das praticas pedagogicas. Ao realizar uma pesquisa
sobre os curriculos de formacao de professores de matematica na Universidade Federal de Sao
Carlos, Denise Vilela (2013), por sua vez, chama atencao para o aumento da carga horaria dos
estagios, o que implica o aumento do campo pedagdgico na licenciatura em questdo. Para
fundamentar a andlise proposta, utilizou como referéncia a teoria de campo de Bourdieu
(1983) e afirmou que o alargamento de atividades e desempenho de “representantes do campo
pedagdgico no curso de licenciatura fortalece a heterodoxia do campo, compromete a
hegemonia dos matematicos profissionais e redistribui o capital especifico de maneira mais
equilibrada no interior do campo” (VILELA, 2013, p 976). Argumenta, ainda, que, no campo
da matematica, os embates entre sujeitos em torno de interesses especificos para garantir certa
legitimidade ocorrem de forma desequilibrada em funcdo do que Bourdieu (1983, p.122)
chama de “capital cientifico”, que ¢ formado por elementos simbolicos e materiais (VILELA,
2013).

Isso se reflete na estruturagdo e na perspectiva adotada nas diretrizes curriculares e nos
proprios curriculos dos cursos de licenciatura. Sonia Junqueira e Ana Lucia Manrique (2015)
fazem uma andlise das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica, sob uma
perspectiva baumaniana dessa contemporaneidade de tempos liquidos. Caracterizam as
mudangas curriculares e suas manutengdes (“solidos herdados”) que se cristalizam na
formacao dos professores de Matematica e mostram a tentativa de mudangas (derretimento de
solidos) para propiciar um novo modelo de ensino que consiga “dissolver” a velha dicotomia
entre teoria e pratica.

Ainda sobre reflexdes acerca de uma nova estrutura curricular na Licenciatura em
Matematica, Plinio Moreira (2012) chama atencdo as para as dificuldades estruturais
pertinentes a uma concepgao curricular em que a formacdo matematica e as discussoes de
questdes relativas ao ensino escolar da matematica sejam vistas como blocos de formagao
quase que autonomizados.

A discussdo curricular, todavia, ndo pode ser abordada sem que se tensione as
perspectivas dos/as estudantes em cursam as Licenciaturas em Matematica. Romélia Souto e
Paulo Paiva (2013) apresentam uma pesquisa realizada na Universidade Federal de Sao Jodo
Del-Rei sobre a baixa atratividade da carreira docente entre os sujeitos que atuam como

professores de matematica. Ao compararem os dados levantados em seu estudo com os de
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outras pesquisas correlatas (GATTI, 2009; VALLE, 2006; LAPO e¢ BUENO, 2003),
constatam que parte consideravel coincide com as estatisticas nacionais, o que remete o0s
pesquisadores a realizarem uma discussdo mais aprofundada sobre esse problema e reflexdes
que apontem para politicas publicas que superem esse desinteresse pela docéncia em
matematica.

Os trabalhos selecionados para compor esta se¢do, ainda que apresentados de forma
sucinta, indicam aspectos relevantes a serem considerados em nossa pesquisa, por
contemplarem questdes relativas a formagao de professor de matematica e as licenciaturas,
contexto em que desenvolvemos esta investigacao e, de certa forma, destino de suas reflexdes
e seus resultados. Um outro conjunto de estudos, que focalizamos na préxima secao, todavia,
contempla uma discussdo que se foi tornando crucial para o desenvolvimento deste trabalho
que se volta a caracterizagdo da matemadtica que se aprende no ensino superior, em especial

nos cursos de licenciatura em Matematica.

1.4 Sobre a matematica que se ensina e se aprende no curso de Licenciatura

Esta investigacao focaliza a apropriagdo de praticas de numeramento contempladas no
contexto especifico do ensino formal de matematica. Considerando a Matematica ensinada na
universidade como um conjunto de praticas que se adequam técnica, semantica e
pragmaticamente as demandas do Ensino Superior, em especial, no caso que focalizamos, de
uma Licenciatura em Matematica. Essas praticas ndo raro demandam e oportunizam a
producao do discurso matematico necessario (compativel com aquela esfera da comunicagao)
e legitimado pela comunidade cientifica. A mobilizagdo dessas praticas ¢ nomeada por Maria
Manuela David, Plinio Moreira e Vanessa Tomaz (2013) como Matemadtica escolar,

Matematica académica e Matematica do cotidiano:

I. Matematica escolar, vista como um conjunto de praticas e saberes
associados ao desenvolvimento do processo de educacdo escolar em
matematica (que ndo se restringem ao que se ensina aos alunos na escola,
porque inclui também, por exemplo, os saberes profissionais vinculados ao
trabalho docente nesse processo);

1. Matematica académica, vista como um conjunto de praticas ¢ saberes
associados a constituicdo de um corpo cientifico de conhecimentos,
conforme produzido pelos matematicos profissionais e reconhecido
socialmente como tal;

II. Matematica do cotidiano, vista como um conjunto de ideias, saberes e
praticas (frequentemente, mas nem sempre, com um correspondente na
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matematica escolar) utilizadas em situa¢des do cotidiano (dia a dia, trabalho,
etc.) fora da escola. (p.45)

Para Moreira e David (2016), a matematica escolar ndo se reduz a uma versao
simplificada e ‘didatizada’ de parte da matematica académica e, também, ndo se restringe a
deslocar para a escola situagdes do dia a dia que mobilizam o conhecimento e as ideias de
natureza matematica. Ha que se considerar que ndo necessariamente a relagdo entre
matematica académica e matematica do cotidiano precisa ser mediada pela matematica
escolar.

Quando chamamos de praticas matematicas escolares as praticas de numeramento cuja
apropriacao focalizamos nesta investigacdo, estamos considerando, todavia, aquelas praticas
que foram condicionadas por sua abordagem em um contexto de educagdo formal, em
instituicdes de ensino — de Educacdo Basica e de Ensino Superior, ainda que reconhecamos
distincdes maiores ou menores entre essas abordagens — parametrizadas por um projeto
educativo que estabelece conteudos, critérios e perspectivas com ele comprometidos. Assim,
como nossa investigacdo sobre apropriacdo de praticas matemadticas escolares focaliza seus
processos de apropriagdo no ambito de um curso de licenciatura, isso nos obriga a estabelecer
conexdes com as discussdes sobre as licenciaturas e a formagao de professores de matematica.

Segundo a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (Sbem)!’, os cursos de

Licenciatura em Matematica devem

ter como objetivo a constituicdo de competéncias profissionais referentes ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica, a
compreensao do papel social da escola, ao dominio do conhecimento
pedagdgico, ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem
o aperfeicoamento da pratica pedagoégica, ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional e relativas ao dominio dos contetidos a serem
socializados de seus significados em diferentes contextos e de sua
articulacdo interdisciplinar. (SBEM, 2003, p. 8-9).

O cumprimento desses objetivos, contudo, ndo ¢ tarefa facil e nem consensual e,
assim, os cursos de licenciatura continuam com impasses e apresentando problemas. Segundo
a andlise de Bernardete Gatti (2010), a maioria dos cursos de licenciatura em matematica de
instituigdes publicas tinha, a época, uma carga hordria bem maior para as disciplinas voltadas

a conhecimentos especificos de matematica em relagdo as disciplinas pedagogicas, sob a

17 As publicagdes da Sbem sdo resultados de estudos coletivos e discussdes reunindo pesquisadores em Grupos
de Trabalhos (GTs).
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justificativa de que € preciso saber mais matematica para ensinar matematica. Entretanto, Ball

(1990 apud FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013) afirma que o éxito e a aprendizagem do

estudante ndo serdo garantidos pelo aumento do conhecimento matematico dos professores.

Na verdade, o necessario e viavel seria que eles alargassem e melhorassem a sua compreensao

da matematica para, assim, poderem ensina-la de forma (mais) satisfatoria.

Essa falta de mediacdo e equilibrio entre formacao especifica e formacgao pedagdgica

tém gerado problemas na formacao dos/as licenciandos/as em matematica, pois 0s

cursos de licenciatura em Matematica estdo formando profissionais com
perfis diferentes, alguns com uma formagdo matematica profunda, que talvez
ndo se sintam preparados para enfrentar as situagdes em sala de aula, que
ndo se restringem ao saber matematico. Outros, com formagdo pedagogica
desconexa da formagdo especifica em Matematica, for¢ando o licenciado a
encontrar as inter-relagdes entre essas formagdes (GATTI, 2010, p. 121).

A Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (2013) ratifica essa tendéncia, ao

acrescentar que:

Conceitualmente falando, o curso de Licenciatura atual ainda € muito
parecido com o primeiro curso de Matematica, criado na Universidade de
Sao Paulo (USP), em 1934!8, Na maioria das institui¢des, as disciplinas
ainda s3o agrupadas em conteudo especifico e conteudos pedagogicos, com
tendéncia a valorizar mais o primeiro grupo que o segundo, mesmo em se
tratando da formagdo do professor de Matematica ¢ ndo do bacharel em
Matematica” (SBEM, 2013, p. 3-4).

A esse respeito, Plinio Moreira e Maria Manoela David (2016) chamam atengdo para o

fato de essa supervalorizacdo da matematica académica na formacdo do professor implicar

dificuldades quando no exercicio da docéncia. E, a esse respeito, ponderam:

A hipervalorizagdo da Matematica Académica no processo de formacgao
estimula o desenvolvimento de concepgdes e valores distanciados da pratica
e da cultura escolar, podendo dificultar a comunicagdo do professor com os
alunos e a propria gestdo da matéria em sala de aula (MOREIRA ¢ DAVID,
2016, p.102-103).

Entendemos ser relevante e necessario discutir sobre o significado do Curso de

Licenciatura em Matematica, tendo em vista que seu objetivo central ¢ a formagdo de

professores/as para atuarem na Educagdo Bésica ensinando matematica. Para Moreira ¢ David

18 Estudos do Grupo de Histéria Oral e Educagio Matematica (Ghoem) tém tensionado essa versdo de que os
cursos de licenciatura do Brasil, em sua quase totalidade, se inspiram nesse Curso da USP.
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(2016), existem diferentes formas e diversos sentidos de se articular a pratica docente escolar
durante o processo de formag¢ao na licenciatura, e isso pode ser decisivo nas praticas docentes,
pois, quando conclui o curso, “o licenciado volta a escola na condi¢do de professor, de posse
de conhecimentos, crengas € concepgdes que constituem saberes e ndo-saberes novos em
relagdo aos que possuia quando completou a escolarizagdo basica” (MOREIRA; DAVID,
2016, p. 101).

Invariavelmente, quando se discute o conhecimento necessdrio para a formacgdo
docente em matematica, existe quase que um consenso no sentido de que o/a futuro/a
professor/a de matematica (licenciando/a) precisa dominar matematica de forma profunda e
consistente; entretanto, sdo poucos os especialistas que se arriscam a propor um significado
preciso para o que seria esse “conhecimento profundo em matemadtica”, considerando que
esses/as licenciandos/as irdo atuar no ensino com a matematica escolar, da Escola Basica
(MOREIRA; DAVID, 2016).

Sobre essa questdo, Beatriz D’ Ambrésio (1999) acrescenta que o/a professor/a de
matematica deveria, na sua formacao, ter uma “visdo do que vem a ser a Matematica; visao do
que constitui a atividade Matemadtica; visdo do que constitui a aprendizagem matematica;
visdo do que constitui um ambiente propicio a atividade Matematica” (p.35). Por isso, a
autora insiste na “necessidade de modificarmos nossos programas de formacao de professores
e discutir os tipos de experiéncias necessarias, para que possam reconceituar sua visao do que
vem a ser a Matematica” (D’AMBROSIO, 1999).

Mesmo que a nossa investigagdo ndo tenha como propdsito discutir, de modo
especifico, as praticas pedagogicas e o curriculo das licenciaturas, tendo como foco principal
os processos de apropriagdo de praticas de numeramento escolares por estudantes de
Licenciatura em Matemadtica, ndo poderiamos, porém, deixar de contemplar, ainda que de
forma rapida, seu entrelacamento com as discussoes sobre licenciatura e formacao inicial do
professor de matematica, bem como os conteidos e as disciplinas trabalhadas no Ensino
Superior, que nao apenas condicionam esses processos de apropriagdao, mas, também, podem
se valer deste estudo no equacionamento de seus desafios.

Essa pesquisa, assim, constitui-se como um esfor¢o para compreender os processos de
apropriacdo de praticas matematicas escolares por licenciandos/as em Matematica,
acreditando que essa compreensdao possa auxiliar no acolhimento das dificuldades e na
potencializacdo das possibilidades desses processos de modo a contribuir para que

licenciandos/as obtenham ndo sé mais €xito no curso superior, mas, diversificando seus
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recursos de significacdo e expressao nas praticas discursivas da matematica escolar, ampliem

e qualifiquem seu repertdrio para atuarem como docentes.

1.5 Tomando a Geometria Analitica como producio humana, histérica e formativa

A escolha da Geometria Analitica como o campo a ser contemplado nas atividades que
se desenvolveriam na dindmica dos grupos focais, na qual esperavamos identificar processos
de apropriacdo de praticas de numeramento pelos/as licenciandos/as, deve-se ao destacado
papel que tal campo assume para a Matematica na Educacdo Basica, no Ensino Superior, ¢
nas suas aplicagdes em diversos campos da atividade humana. A relevancia desse campo, bem
como sua natureza hibrida nos pareceram férteis estimuladores do tipo de discussdo que
possibilitaria uma analise de processos de apropriagdo de praticas de numeramento pelos
sujeitos envolvidos. Nossa opg¢do por focalizar a apropriagdo de praticas de numeramento
escolares relacionadas a Geometria Analitica como praticas discursivas, porém, nos obrigaria
a considerar esse campo como producdo humana, histérica e engendrada em um projeto de
sociedade e na formacao dos sujeitos que, nessa sociedade, se inserem e que a compdem.

Essa abordagem nos pareceu, por isso, demandar: um estudo dos processos historicos
de producdo da Geometria Analitica ¢ de sua insercio no ensino da matematica; a
identificacdo da base legal vigente de sua inclusdo nos curriculos do Ensino Médio e das
Licenciaturas em Matematica; e a leitura de alguns estudos sobre o ensino e a aprendizagem

desse campo da matematica.

1.5.1 Estudo dos processos histdricos de produgdo da Geometria Analitica e de sua inser¢do

no ensino da matematica

Com o intuito de compreender os processos historicos do desenvolvimento da
Geometria Analitica, buscamos identificar os contextos sociais e a circulagdo das ideias que
contribuiram para a conformacdo desse campo da Matematica. Para o cumprimento desse
proposito, mobilizamos os estudos tradicionais de Boyer (1996) e Eves (1997); a visdo critica
de D’Ambrosio (1996) e Roque (2012); e a leveza dos textos de Mlodinow (2008) e Garbi
(2009) entre outros que adentraram ao mundo das “matematicas” na procura de caminhos,
atalhos, pontes e encruzilhadas que conduziram a matemadtica na condi¢do de producdo

humano.
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A maioria das narrativas da histéria da humanidade ou do “mundo civilizado” que
chega até nods sdo carregadas de uma visdo eurocéntrica e de referéncias ao mundo grego.
Com a historia da matematica, ndo ¢é diferente. As narrativas convencionais, €m sua maioria,
trazem a matematica como um campo de saber Gnico € com a sua origem quase estritamente
vinculada a Grécia antiga.

Os textos voltados as historias das matematicas geralmente sdo densos e, as vezes,
revelam aspectos complexos e controversos sobre determinados desenvolvimentos e/ou sobre
as pessoas envolvidas. Compreendendo que determinadas histdrias sobre a matematica foram
escritas para propagar ideologias e estabelecer relacdes de poder, efetuamos um recorte
historico, a partir das nossas escolhas, com omissdes e possiveis equivocos, a luz da
historiografia, que refletisse os caminhos da matematica, e, em especial, da geometria
analitica, ao longo do tempo indicando, por meio das suas praticas culturais, suas fungdes
cientifica, politica e social.

Concordamos com Romélia Souto (2013) que “[...] a Matematica, como produto
sociocultural, tem sua génese e sua existéncia em constante interagdo com outros produtos
culturais e com o contexto que os produziu” (SOUTO, 2013, p. 23). Assim, com relagdo as
abordagens das Historias das Matematicas, na medida do possivel, devemos perceber a
intencao das suas reproducdes e de suas exclusdes de fatos historicos ou silenciamento de
circunstancias e personagens, afinal, “[...]a historia é feita de memorias e reminiscéncias, mas
também de lapsos e esquecimentos” (SOUTO, 2013, p. 24).

Observamos que parte da literatura sobre as historias das matemadticas apresenta uma
visdo de matematicas protagonizadas por génios, dotados de habilidades inatas e uma outra
parte ¢ composta por algumas historias recheadas de lendas e anedotas acerca de determinado
matematico e/ou “descoberta cientifica”, em geral, em sintonia com uma visdo eurocéntrica
da producdo do conhecimento. Assim, mesmo que fagamos alguns filtros, inevitavelmente,
concederemos crédito a autoria de determinadas descobertas € contribui¢des na construgcao do
conhecimento matemadtico por entender que essa construgdo e essa estruturagao foram e sao
feitas por mentes e corpos humanos inseridos em territorios, épocas e contextos
socioculturais. Todavia, ao abordar a histéria das matemadticas, devemos estar cientes de que
as praticas matematicas de determinados lugares e periodos podem ter sido omitidas por
insuficiéncia de referéncia ou foram intencionalmente sufocadas (STRUIK, 1989).

Independente de tendéncias historiograficas acerca das Historias das Matematicas,

parece-nos significativo que as diversas praticas matematicas, em lugares e periodos
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diferentes, conduziram a geometria e a algebra para um encontro fecundo, marcado para os
tempos de Descartes e Fermat, em que esse novo dominio da matemadtica se tornaria o
embrido da atual Geometria Analitica.

Do estudo a que nos dedicamos, elaboramos uma narrativa historica, que
apresentamos no Apéndice A, para o qual remetemos leitores e leitoras que se interessem pelo
tema. Nessa narrativa, trazemos inicialmente, os indicios da origem da geometria no Egito e
as primeiras escolas matematicas; na sequéncia, trazemos os trés problemas famosos da
geometria; falamos brevemente sobre a matematica demonstrativa e as conicas de Apoldnio;
abordamos a algebra e as contribui¢des vindas do Oriente; contextualizamos a Idade Média e
as primeiras universidades; caracterizamos o Renascimento e o Simbolismo; destacamos as
contribuicoes de Descartes ¢ Fermat; e discutimos as influéncias e a consolidacdo da
Geometria Analitica, apresentando também um recorte do percurso historico da inser¢ao da
Geometria Analitica no ensino de Matematica, a sua localizagdo nos primeiros cursos
brasileiros e o marco legal que passou a orientar a abordagem desse campo da matemadtica no
Ensino Médio no Brasil a partir da Constitui¢do de 1988 e da promulgagdo da Leis de

Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDBEN 9394) em 1996.

1.5.2 A Geometria Analitica no Ensino Médio: a nova BNCC e o Enem

A preocupagdo com a formagao de futuros professores de matematica para atuarem na
Educacdo Basica e, em especial, no Ensino Médio, acrescido as informagdes do nosso
material empirico'®, segundo as quais 70% dos/as licenciandos/as em matematica que
participaram da nossa pesquisa afirmaram que ndo viram ou ndo se lembravam se foi
trabalhado algo de Geometria Analitica no Ensino Médio e 14,7% responderam que viram
apenas alguns topicos no livro didatico, cotejados com a identificacdo de referéncias as
praticas escolares da Educagdo Bésica convocadas pelos sujeitos quando resolviam os
problemas propostos na dindmica dos grupos focais, nos faz julgar que seria oportuno trazer
as orientacdes legais e pedagdgicas desse tema também para o Ensino Médio. Nesta subsecao,
diante disso, faremos referéncia apenas a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Todavia, reiteramos que, ao final do Apéndice
A, apresentamos um recorte do marco legal anterior a nova BNCC, em particular, os

Parametros Curriculares Nacionais e suas diretrizes.

19 No capitulo dedicado a analise desta pesquisa discutiremos esses dados com mais detalhes.
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Cabe ressaltar que o Manual do Candidato ao Vestibular da Uneb, a que parte dos
estudantes que cursavam a Licenciatura a época da aplicacdo do questionario por meio do
qual colhemos essas informagdes se submeteu, explicita que “o candidato devera demonstrar
habilidades de interpretacdo, andlise, compreensdo, raciocinio logico e conhecimento
especifico, na resolugcdo de problemas no ambito da Matematica” (UNEB, 2019, p. 80), sendo
apresentada na sequéncia uma relagdo de contetidos desse ambito, entre os quais, consta, no
item 4.3., “Geometria Analitica no plano: retas, circunferéncia e distancias” (UNEB, 2019, p.
81). Na matriz do Exame Nacional do Ensino Médio, avaliagdo por meio da qual a parte dos
estudantes da amostra ingressaram na Uneb, também consta a Geometria Analitica.

Em relacdo a matematica/geometria analitica no Ensino Médio, o ultimo e mais atual
documento analisado foi o da Base Nacional Comum Curricular®® (BNCC) de 2018 que foi
homologada sob a justificativa de “moderniza¢do” e “atualizagdo” do Ensino Médio, visando
“corrigir distor¢des”, reduzir o numero de disciplinas e promover uma formacao técnico-
profissional alinhada as orientacdes do Banco Mundial. A elaboragdo final desse documento,
todavia, se deu de forma agodada ap6s o golpe parlamentar que levou ao impeachment da
Presidenta Dilma Roussef, em 2016, gerando criticas e controvérsias de especialistas sobre
diversos pontos, entre outros, a possibilidade de pessoas sem formagdo (“notdrio saber”)
assumirem a tarefa da docéncia e a ndo obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia

nesse nivel de Ensino. Sobre essas controvérsias, Paula Adelino (2018) observa que

Muitas das criticas relativas a essa reforma se referem a imposicao dessas
medidas sem um amplo debate envolvendo toda a comunidade. Esse debate
supde que se considerem nao apenas as demandas de mercado ou as
discussdes sobre a relevancia ou ndo das disciplinas escolares, mas que se
confira centralidade aos sujeitos — adolescentes, jovens ou pessoas adultas —
a quem o Estado tem a responsabilidade de garantir o acesso a Educacdo
Basica (p. 37).

A atual BNCC reedita a perspectiva que confere proeminéncia a Matematica e a
Lingua Portuguesa em detrimento de outras disciplinas; e seus fundamentos pedagogicos se
baseiam em competéncias e habilidades que passardo a nortear o curriculo do Ensino Médio.

Em um novo curriculo do Ensino Médio, além de cumprir o que definem as orientagdes da

20 A BNCC estava prevista na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagiio Nacional (LDBEN), de 1996, e no Plano
Nacional de Educacdo (PNE), de 2014, sendo inicialmente editada como Medida Provisoria (MP 746/16), tendo
o bloco destinado ao Ensino Médio a finalidade de reorganizar o curriculo do Ensino Médio e definir o
financiamento publico dessa etapa final da Educagdo Basica.



59

BNCC para todo o alunado, o/a estudante devera ainda utilizar 40% do tempo dos trés anos
do Ensino Médio para se aprofundar em um dos 5 itinerarios formativos (I — linguagens e suas
tecnologias, II — matematica e suas tecnologias, III — ciéncias da natureza e suas tecnologias,
IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas e V — formagao técnica e profissional). Esses
itinerarios “[...] deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino”
(BRASIL, 2018, p. 41).

Segundo a BNCC, as competéncias e habilidades para o Ensino Médio devem ser
articuladas para dar prosseguimento as aprendizagens obtidas no Ensino Fundamental,

conforme explicitado no trecho abaixo:

A area de Matematica, no Ensino Fundamental, centra-se no
desenvolvimento da compreensdo de conceitos e procedimentos em seus
diferentes campos, visando a resolucdo de situagdes-problema. No Ensino
Meédio, na area de Matematica e suas Tecnologias, os estudantes devem
utilizar conceitos, procedimentos e estratégias nao apenas para resolver
problemas, mas também para formula-los, descrever dados, selecionar
modelos matematicos e desenvolver o pensamento computacional, por meio
da utilizagdo de diferentes recursos da area (BRASIL, 2018, p. 44 - grifo do
autor).

O texto da BNCC voltado para a area de matemadtica e suas tecnologias do Ensino
Médio ndo faz referéncia a determinados dominios especificos ou ramos da matematica, como
Geometria Analitica, Geometria Plana ou Geometria Espacial. Assim, as referéncias a
Geometria Analitica e parte dos seus conteudos elementares aparecem de forma implicita, por
exemplo, ao se citar o plano cartesiano 13 vezes, sendo 10 dessas citagdes vinculadas as
habilidades especificas propostas e 3 delas explicando como os/as estudantes desenvolvem

procedimentos para adquirir determinadas habilidades, conforme se vé nos trechos abaixo:

Em relagdo ao pensamento geométrico, eles desenvolvem habilidades para
interpretar e representar a localizacdo e o deslocamento de uma figura no
plano cartesiano, identificar transformacdes isométricas e produzir
ampliacGes e reducdes de figuras. Além disso, sdo solicitados a formular e
resolver problemas em contextos diversos, aplicando os conceitos de
congruéncia ¢ semelhanca (BRASIL, 2018, p. 91 grifo nosso).

Movimento e posi¢ao estdo presentes na localizagdo de nimeros em retas, de
figuras ou configuracdes no plano cartesiano e no espaco tridimensional;
diregdo e sentido, angulos, paralelismo e perpendicularidade, transformagdes
geométricas isométricas (que preservam as medidas) e homotéticas (que
preservam as formas) e padrdes das distribui¢des de dados. O uso de mapas,
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GPS e de outros recursos implica a observagédo e estudo desse par de ideias.
[...] Dessas relagdes, evolui-se para a noc¢ao de fun¢do, uma nogdo
integradora da Matematica. Os movimentos de figuras, como as reflexdes
em retas, rotagdes e translagdes, podem ser expressos por fungdes, em
trabalhos no plano cartesiano, por exemplo. (BRASIL, 2018, p. 95 grifos
nossos)

Ao fazer referéncia as competéncias especificas e habilidades, na descrigdo da
Competéncia Especifica 3, o texto orienta que o/a estudante deve “[...Jutilizar estratégias,
conceitos e procedimentos matematicos[...] para interpretar, construir modelos e resolver
problemas em diversos contextos, analisando a plausibilidade dos resultados” (BRASIL,
2018, p. 101). J4 na descrigdo da Competéncia Especifica 4, o texto defende que os/as
estudantes, ao compreenderem ideias matematicas (geométricas, algébricas etc), possam fazer
conversoes dessas diferentes representacdes matemadticas, “[...Jna busca de solucdo e
comunicagdo de resultados de problemas, de modo a favorecer a construgdo e o
desenvolvimento do raciocinio matematico” (BRASIL, 2018, p. 104). Nesse tdpico,
deduzimos que algumas habilidades a que se referem se relacionam a contetidos da Geometria

Analitica e supdem seu dominio:

(EM13MAT401) Converter representagdes algébricas de fungdes
polinomiais de 1° grau para representagdes geométricas no plano
cartesiano, distinguindo os casos nos quais o0 comportamento ¢
proporcional, recorrendo ou ndo a softwares ou aplicativos de algebra e
geometria dindmica.

(EM13MAT402) Converter representacdes algébricas de fungdes
polinomiais de 2° grau para representagdes geométricas no plano
cartesiano, distinguindo os casos nos quais uma varidvel for diretamente
proporcional ao quadrado da outra, recorrendo ou ndo a softwares ou
aplicativos de algebra e geometria dindmica. (BRASIL, 2018, p. 105 - grifo
Nnosso)

Nessas e em outras descricdes de habilidades, aparece o indicativo da possibilidade de
se usarem softwares ou aplicativos de algebra e geometria dindmicas. Nas escolas que sdo
equipadas com computadores, esse instrumental tem sido muito utilizado e tem favorecido
muitas experiéncias e estudos sobre ensino e aprendizagem da Geometria Analitica, aos quais
faremos referéncia mais a frente.

Apesar de nosso objetivo ter sido apenas buscar identificar as orientagdes para o
ensino da matematica a luz da legislagao vigente, ocorre-nos comentar que, para a BNCC vir

a ser implantada, sdo necessarios investimentos e agdes conjuntas dos trés entes (Unido,



61

Estados e Municipios) em estreita articulagio com a formacdo continuada e o incentivo a
carreira de docentes — e os governantes nem sempre estdo dispostos € nem sempre se
comprometem a apoiar os necessarios desdobramentos de projetos educacionais de longo
prazo, negligenciando o fato de que as mudancgas sdo realizadas nas escolas conforme a
interpretagdo que delas fazem seus/suas professores/as e a comunidade escolar, conforme

destaca a critica de Silva (2018):

A implementacdo das mudangas fica, no entanto, sempre, a cargo das
escolas, e, nesse processo, terminam por redimensionar seus significados,
mesmo que consideremos a precarizagdo a que tem sido submetida a
formagdo dos professores. [...] Quando ndo se considera a necessidade de se
partir da escola, o alcance limitado das reformas ja estd dado no momento
mesmo de suas proposi¢des, visto que os educadores reinterpretam os
dispositivos normativos e atribuem a eles novos significados; além disso,
ndo se leva em conta, ou se trata como algo de menor importancia, as reais
condigbes em que a escola “devera incorporar” a mudanca; obedece-se,
assim, a uma logica que desconsidera, inclusive, que as escolas se
diferenciam uma das outras (SILVA, 2018, p. 13, grifo do autor).

Ademais, essas mudangas a serem provocadas pela implantacio da BNCC ndo s6
deveriam partir das escolas que atuam com o Ensino Médio, mas, também, estabelecendo
relagdes ¢ em sintonia com os/as profissionais que atuam no Ensino Fundamental. Além
disso, discussdes e encaminhamentos devem envolver também as universidades, em especial,
os cursos de licenciatura, haja visto que o/a licenciando/a em matematica deve ter a
capacidade de “[...] analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacao basica” (BRASIL, 2001, p. 4 - grifo nosso). Assim, a Universidade tem também
sua responsabilidade na formagdo de docentes que assumam o protagonismo na proposic¢ao,
no desenvolvimento e na avaliagdo de propostas e mudangas curriculares, sempre vigilantes,
instrumentalizados e dispostos a uma andlise critica, de modo a compreender as intengoes, as
possibilidades e as limitagdes da implantacdo de propostas como a da BNCC, para além da
fragil justificativa do esfor¢o apenas para melhorar as notas em Matematica e Portugués do
Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacéo Baésica).

Uma tultima discussdo envolve o instrumento que, em 1998, foi criado, inicialmente,
apenas para avaliar o conhecimento dos estudantes concluintes do Ensino Médio e se tornou o
grande passaporte para universidade no Brasil: o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).
Atualmente, o exame ¢ utilizado como processo de sele¢do para aqueles/as que querem

conquistar uma vaga no Ensino Superior. Para ingressar na maioria das IES publicas, o
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processo € por meio do Sistema de Selecao Unificada (Sisu). Muitas IES particulares também
adotam a nota no Enem como critério de selecao, mas, necessariamente, essa nota ¢ decisiva
para os/as interessados/as em concorrer a uma bolsa do Programa Universidade para Todos
(Prouni) ou em conseguir o Financiamento Estudantil (Fies).

Apesar das variacdes no nimero de candidatos inscritos nos tltimos 12 anos, a participagdo no
Enem ¢ muito expressiva, em média, aproximadamente 6,3 milhdes de inscritos por ano (ver grafico
2), inclusive por aqueles que ndo tém a perspectiva de lograrem uma vaga no ensino superior.
Segundo o ultimo Censo de Educagdo Superior divulgado pelo Inep, 847.399 estudantes
ingressaram no Ensino Superior pelo Enem para cursar uma graduagdo presencial ou a
distancia em 2019, sendo 277.008 por IES publicas e 570.391 por IES privadas. Desses
estudantes que ingressaram pelo Enem em 2019, no Brasil, 142.937 optaram por um curso de
licenciatura, sendo 76.581 estudantes vinculados a IES publicas e 66.392 a IES privadas

(BRASIL, 2020), conforme podemos visualizar no Grafico 2.

Grafico 2 - Evolugdo do ntimero de inscritos confirmados (em milhdes) no Enem, Brasil, 2009 — 2020
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Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados do Inep.

Em relagdo ao Enem, interessa-nos, também, trazer a Matriz de Referéncia desse
exame, uma vez que, em nosso trabalho de campo, quando da aplicagdo de oficinas e
atividades nos grupos focais, muitas das questdes que foram resolvidas e discutidas com os/as
participantes/estudantes envolvendo conteidos de Geometria Analitica foram escolhidas de
um banco de questdes das provas do Enem de diferentes anos.

A Matriz de Referéncia do Enem estabelece as competéncias, as habilidades e os
conteudos cujo dominio pelo/a estudante deveré ser aferido no exame. Recortamos, a seguir,
algumas competéncias e habilidades da drea de matemadtica voltadas para geometria e algebra,

objetos de nosso interesse, assim descritas na Matriz:
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[...]Competéncia de area 2 - Utilizar o conhecimento geométrico para
realizar a leitura e a representacao da realidade e agir sobre ela.

H6 - Interpretar a localizacdo e a movimentagdo de pessoas/objetos no
espago tridimensional e sua representagdo no espago bidimensional.

H7 - Identificar caracteristicas de figuras planas ou espaciais.

HS8 - Resolver situagdo-problema que envolva conhecimentos geométricos
de espaco e forma.

H9 - Utilizar conhecimentos geométricos de espaco ¢ forma na sele¢do de
argumentos propostos como solug@o de problemas do cotidiano.

[...] Competéncia de area 5 - Modelar e resolver problemas que
envolvem variaveis socioecondomicas ou técnico-cientificas, usando
representacoes algébricas.

H19 - Identificar representagdes algébricas que expressem a relagdo entre
grandezas.

H20 - Interpretar grafico cartesiano que represente relagdes entre grandezas.
H21 - Resolver situagdo-problema cuja modelagem envolva conhecimentos
algébricos.

H22 - Utilizar conhecimentos algébricos/geométricos como recurso para a
constru¢do de argumentacao.

H23 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando
conhecimentos algébricos (BRASIL — MEC/INEP, 2009, p.5-6, grifos do
autor).

Os objetos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia sdo listados em um
anexo, sendo o item 2 dedicado a Matematica e suas Tecnologias, no qual sdo definidos os

topicos mais amplos com detalhamento dos conteudos especificos:

* Conhecimentos numéricos: operacdes em conjuntos numéricos (naturais,
inteiros, racionais e reais), desigualdades, divisibilidade, fatoracdo, razdes e
proporgdes, porcentagem e juros, relacdes de dependéncia entre grandezas,
sequéncias e progressoes, principios de contagem.

* Conhecimentos geométricos: caracteristicas das figuras geométricas
planas e espaciais; grandezas, unidades de medida e escalas; comprimentos,
areas e volumes; angulos; posi¢des de retas; simetrias de figuras planas ou
espaciais; congruéncia e¢ semelhanga de tridngulos; teorema de Tales;
relagdes métricas nos triangulos; circunferéncias; trigonometria do angulo
agudo.

* Conhecimentos de estatistica e probabilidade: representagdo e analise de
dados; medidas de tendéncia central (médias, moda e mediana); desvios e
variancia; nogoes de probabilidade.

* Conhecimentos algébricos: graficos e fungdes; fun¢des algébricas do 1.° ¢
do 2.° graus, polinomiais, racionais, exponenciais e logaritmicas; equacdes e
inequagoes; relacdes no ciclo trigonométrico e fungdes trigonométricas.

* Conhecimentos algébricos/geométricos: plano cartesiano; retas;
circunferéncias; paralelismo e perpendicularidade, sistemas de equagdes
(BRASIL — MEC/INEP, 2009, p. 16, grifos do autor).
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Enquanto os contetidos que compdem o dominio da Geometria Analitica aparecem de
forma bem elementar, como parte dos dois ultimos topicos transcritos acima, a conceituacao
de grandezas vetoriais, operagdes bdsicas com vetores e sua representacdo grafica, por
exemplo, aparecem na descri¢gdo dos conteudos de Fisica. Isso nos permite especular que, se
a Geometria Analitica fosse estudada com uma abordagem vetorial no Ensino Médio, a
interagdo com a Fisica e a compreensdo desses conteudos pelos/as estudantes (e mesmo

pelos/as docentes) talvez pudessem ser mais efetiva e, quem sabe, mais exitosa.

1.5.3 A Geometria Analitica na Licenciatura em Matematica

No historico que produzimos e que incluimos no Apéndice A, identificamos que a
disciplina Geometria Analitica ocupa espaco nos primeiros Cursos Superiores de Matematica,
voltados para formacao militar desde o Brasil Coldnia, passando pelas primeiras graduagdes
até as atuais Licenciaturas em Matematica, cujo objetivo ¢ formar professores/as de
matematica para atuar na Educagdo Bésica.

Em 1961, a primeira LDBEN?' (Lei n° 4.024/61) criou o Conselho Federal de
Educacao (CFE), que, entre outras competéncias, definiu a duracao e os conteudos minimos
dos cursos vinculados ao Ensino Superior. Em 1962, o CFE, por meio do Parecer 295/62,
aprovou o prazo de quatro anos de duragdo para o curso de Licenciatura em Matematica e fez
constar que as disciplinas Desenho Geométrico e Geometria Descritiva, Fundamentos da
Matematica Elementar, Fisica Geral, Calculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica,
Algebra e Célculo Numérico comporiam o curriculo minimo do referido curso (ZICCARDI,
2009).

Sublinhamos que, quase 40 anos depois, o Parecer CNE/CP 1.302/2001?> (BRASIL,
2002a), que instruiu as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica, listou, para o
curso de Licenciatura em Matematica, um conjunto de disciplinas comuns, com algumas

variagdes em relacdo ao Parecer 295/62, mas preservando a Geometria Analitica:

21" A primeira citagio a Diretrizes ¢ Base da Educagiio Nacional foi registrada na Constituicio de 1934, sob a
inspira¢do de educadores liberais, como Anisio Teixeira por exemplo, mas a criagdo da primeira LDBEN foi em
1961 por meio da Lei n® 4.024/61; uma segunda versdo foi editada durante o regime militar em 1971, Lei
5.692/71; e a terceira e mais atual versdao nasceu em 1996, como consequéncia da Constitui¢ao Cidada de 1988,
por meio da Lei 9.394/96.

22 Embora esse Parecer tenha sido aprovado em 06/11/2001, o despacho do Ministro foi em 4/3/2002 e foi
publicado no Diario Oficial da Unido em 5/3/2002, Segdo 1, p. 15.
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Os contetudos descritos a seguir, comuns a todos os cursos de Licenciatura,
podem ser distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo
proposto pela IES:

* Calculo Diferencial e Integral

» Algebra Linear

* Fundamentos de Andlise

+ Fundamentos de Algebra

* Fundamentos de Geometria

* Geometria Analitica

A parte comum deve ainda incluir:

a) conteudos matematicos presentes na educacdo basica nas éareas de
Algebra, Geometria e Analise;

b) conteudos de areas afins & Matematica, que sdo fontes originadoras de
problemas e campos de aplicagdo de suas teorias;

c¢) conteudos da Ciéncia da Educa¢do, da Historia e Filosofia das Ciéncias e
da Matematica. (BRASIL, 2002a - grifo nosso)

Talvez fosse mais pertinente chamar os conteudos®® descritos acima de disciplinas,
componentes curriculares ou matérias, a exemplo da Geometria Analitica que integra a grade
curricular das Licenciaturas em Matematica e se constituiu como um dominio especifico do
campo da geometria que abarca um conjunto de conteudos da matematica.

Esse parecer sobre as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica faz a
distingdo entre o curso de Bacharelado e a Licenciatura em Matematica logo no primeiro

paragrafo do relatorio:

Os cursos de Bacharelado em Matematica existem para preparar
profissionais para a carreira de ensino superior € pesquisa, enquanto 0s
cursos de Licenciatura em matematica tém como objetivo principal a
formacio de professores para a educacao basica (BRASIL, 2001, p. 1,
grifo nosso).

As Diretrizes Curriculares Nacionais supracitadas constituem uma norma a ser
observada pelas IES que venham a criar ou desejem manter cursos de Bacharelado e/ou
Licenciatura em Matematica. As Diretrizes estdo divididas em cinco partes: (1) Perfil dos
Formandos; (2) Competéncias e Habilidades; (3) Estrutura do Curso; (4) Conteudos
Curriculares e (5) Estagio e Atividades complementares. No caso do/a Licenciado/a em

Matematica, espera-se que ele seja formado com as seguintes caracteristicas:

23 Segundo Houaiss (2001), contetido é o “[...] topico ou conjunto de tdpicos, abrangido em determinado livro,
carta, documento, anuncio etc; assunto.” (HOUAISS, 2001, p. 817). Enquanto disciplina ¢ um “[...Jramo do
conhecimento; ciéncia, matéria.” (HOUAISS, 2001, p. 1052).
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» visdo de seu papel social de educador ¢ capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as agdes dos
educandos;

* visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a
formagdo dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

* visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos,
e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejei¢do, que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina (BRASIL, 2002, p. 3).

As diretrizes, ao tratarem dos contetidos curriculares, nao fazem mencao a ementas,
carga horaria, ou mesmo aos conteudos especificos que comtemplariam determinada ementa e
respectivo componente curricular. Assim, as IES e seus respectivos orgados colegiados tém
feito adequagdes, desmembramentos ou aglutinacdes de determinados componentes
curriculares. Por exemplo, quando ingressei na Uneb em 1996, na condi¢do de professor, o
componente curricular que contemplava a Geometria Analitica no curso de Licenciatura em
Matematica era denominado Geometria Analitica e Calculo Vetorial, uma disciplina de 90
horas que, em um segundo momento, foi desmembrada para o atual formato em duas
disciplinas de 60 horas: Geometria Analitica I e Geometria Analitica II. Um exemplo inverso
em relacdo a carga horaria foi o que ocorreu com a disciplina Estatistica que, antes, era
desmembrada em duas disciplinas de 60 horas (Estatistica I e Estatistica II) e que, num
segundo momento, teve seus conteudos condensados para serem trabalhados em apenas uma
disciplina — Estatistica — , com a carga horéria de 75 horas.

Atualmente, no curso de Licenciatura em Matemdtica da Uneb, Campus VI em
Caetité, Bahia, regularmente, sdo ofertadas as/aos estudantes do 2° semestre as disciplinas
Geometria Analitica I (cuja Ementa ¢: Desenvolve estudos analiticos sobre vetores e
equacoes de retas e planos no espago) e, para as/os estudantes do 3° semestre, Geometria
Analitica Il (com a Ementa: Estuda mudancas de coordenadas polares, rotagoes e
translagoes, conicas e quddricas), ambas com carga horaria de 60h, conforme ementario que
compoe o Projeto Pedagdgico de 2010 do referido curso.

Com base nesse Projeto Pedagogico, apresentamos a seguir os contetidos de cada uma
das disciplinas supracitadas.

Conteudo Programatico de Geometria Analitica I: VETORES (Reta Orientada e
Segmentos, Direcao e Sentido, Segmentos Eqiiipolentes, Vetores Iguais, Vetor Nulo, Vetores
Opostos, Vetor Unitario, Versor, Vetores Colineares, Vetores Coplanares, Soma e Diferenca

de Vetores, Produto de um Escalar por um vetor, Mdédulo de um Vetor, Produto Escalar,
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Produto Vetorial e Produto Misto); MUDANCA DE SISTEMAS DE COORDENADAS;
PLANO; ESPACOS VETORIAIS; AUTO VETORES E AUTO VALORES.

Conteudo Programatico de Geometria Analitica II: COORDENADAS POLARES
(Sistema de Coordenadas Polares, Transformagdo de Coordenadas Polares em Coordenadas
Retangulares e vice-versa, Tracado de Curvas em Coordenadas Polares e Férmula da
Distancia entre dois Pontos); CONICAS (Elipse, Parabola, Hipérbole, Secdes Codnicas e
Translagdio e Rotagdo de eixos) e SUPERFICIES CILINDRICAS E QUADRATICAS
(Superficies Cilindricas, Superficies Quadricas e Superficies Conicas).

Na Uneb, o curso de Licenciatura em Matematica € ofertado em seis campi localizados
em diferentes cidades do interior da Bahia (Alagoinhas, Barreiras, Caetité¢, Paulo Afonso,
Senhor do Bonfim ¢ Teixeira de Freitas) com a mesma matriz curricular ¢ 0 mesmo
ementario. Ao verificarmos os planos de curso de Geometria Analitica de diferentes periodos
e professores, percebemos pequenas variagoes de conteudos de um professor para o outro,
mas, no geral, s2o muito proximos tendo em vista que se apoiam em uma mesma ementa.

No Quadro 1, apresentamos o formato de como esté inserida a Geometria Analitica e
suas ementas nos cursos de Licenciatura em Matematica das quatro Universidades Estaduais

da Bahia, onde sdo estudadas durante o 2° e 3° semestres.

Quadro 1 - Ementas das disciplinas Geometria Analitica nos cursos de Licenciatura em Matematica nas
Universidades Estaduais da Bahia, 2019

IES Sem. | Denominag¢do | CH | Ementa
da Disciplina
2° Geometria 60 Desenvolve estudos analiticos sobre vetores e equagdes de
Analitica I retas e planos no espaco.
Uneb 3° Geometria 60 Estuda mudangas de coordenadas polares, rotagoes e
Analitica I1 translagdes, cOnicas e quadricas.
2° Geometria 60 Geometria Analitica Plana. Equagdo da Reta, Distancia
Analitica I entre dois Pontos. Vetores no Plano, Operag@o com

Vetores, Translagdo, Rotagdo e Homotetia.
Transformagdes Geométricas no Computador. Produto
Escalar. Equacdo Vetorial da Reta. Coordenadas Polares.

Uesb Curvas Classicas através do Computador.
3¢ Geometria 60 Geometria Analitica Espacial. Vetores no Espago, Norma
Jequié Analitica IT de um Vetor. Produto Escalar, Vetorial ¢ Misto e

Aplicagdes. Equagdo da Reta ¢ do Plano. Distancia e
Angulos entre Equagdes de Superficies no IR. Estudo das
Conicas. Utilizagdo de Pacotes Computacionais em
Geometria (Maple V, MATLAB, Mathematica etc.).

2° Geometria 60 Algebra Vetorial. Sistema de Coordenadas. Estudo da reta

Analitica e do plano no espago tridimensional. Distancias.
Coordenadas Polares. Estudo das conicas. Estudo da
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Uesc curvas e superficies no espago tridimensional
2° Geometria 90 Sistemas de Coordenadas (cartesianas, polares, esféricas).
Analitica e Transformacio de Coordenadas. Algebra Vetorial,
Algebra Matrizes e Determinantes. Espaco Vetorial, Dependéncia
Ue Linear I Linear.
efs . - = .
3° Geometria 90 Sistemas de Equagdes Lineares, Reta ¢ Plano.
Analitica e Transformagdes Lineares, Operadores, Autovalores e
Algebra Autovetores, Formas Quadraticas, Conicas e Quadricas.
Linear II

Fonte: Elaboracao propria com base nos Projetos pedagodgicos disponiveis nos sites das IES citadas.

Conforme o quadro 1, observamos que a Universidade do Estado da Bahia (Uneb) e
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb) apresentam muita semelhanca nas
ementas, com denominacdo e carga horarias iguais. Enquanto a Universidade Estadual de
Santa Cruz (Uesc) condensa o conteido em uma unica disciplina de Geometria Analitica de
60h, a Universidade Estadual de Feira de Santana (Uefs) apresenta um formato diferente com
duas disciplinas de 90h cada, mas acrescenta conteudos de algebra linear, conforme
denominacdo e ementa. Em linhas gerais, consideramos que as ementas de todos os cursos
buscam contemplar elementos e praticamente os mesmos topicos do dominio da Geometria
Analitica.

No Quadro 2, apresentaremos o resultado do mesmo levantamento feito em mais
algumas IES de diferentes regides do pais com as ementas de Geometria Analitica oferecidas
nas Licenciaturas em Matematica. Esse levantamento indica que as cargas horarias variam de
60 a 180 horas (uma escala muito ampla, considerando que a carga horaria da maior ¢ 3 vezes
a da menor; todavia, em alguns casos, a exemplo da Uefs, as disciplinas com cargas horarias
maiores geralmente agregam outros conteudos) e que suas ementas sdo bastante similares e

convergentes.

Quadro 2 - Ementas das disciplinas Geometria Analitica nos cursos de Licenciatura em Matematica em algumas
IES do Brasil, 2019

IES Sem. | Denomina¢do | CH Ementa
da Disciplina
1° Geometria 60 | Estudo da Geometria Analitica no plano e no espago,
Analitica com énfase nos seus aspectos geométricos e suas
USP tradu¢des em coordenadas cartesianas. Lugares
geométricos.
2° Geometria 102 | Algebra vetorial. Geometria analitica com tratamento
Analitica e vetorial: estudo da reta e do plano no espago
Utba Algebra tridimensional. Coordenadas polares: Mudanga de
coordenadas e estudo de curvas. Estudo das conicas.




Vetorial Estudo de superficies. Utilizagdo de recursos
computacionais.
1° Geometria 90 | Matrizes, Sistemas de Equagdes Lineares, Algebra
Analitica Vetorial, Plano-equagdo e A Reta no Plano e no Espago
UFMG Algebra
Linear
UFF 2° Geometria 68 | Trabalhar lugares geométricos do plano e do espago
Analitica com uma abordagem vetorial. Apresentar elementos da
Histéria da Matematica, mostrando como o assunto
surgiu e evoluiu historicamente.
1° Geometria 75 | 1- Sistema retangular de coordenadas unidimensional e
Analitica I bidimensional; 2- A reta em R2; 3- A circunferéncia; 4-
Translacdo e rotagdo dos eixos coordenados em R2; 5-
Uerj A parébola; 6- A elipse; 7- A hipérbole; 8- A equacdo
geral do segundo grau em duas variaveis reais; 9-
Sio Coordenadas polares.
Gongalo 2° | Geometria 75 | 1- Sistema retangular de coordenadas no espago
Analitica II tridimensional; 2- Vetores em R3; 3- A reta em R3; 4-
O plano em R3; 5- A esfera em R3; 6- As quédricas; 7-
Superficies; 8- Translagdo dos eixos coordenados em
R3
UnB 1° Geometria 60 | Vetores no R2. Estudo da reta e das conicas. Vetores
Analitica no R3. Produto escalar, vetorial ¢ misto. Estudo das
retas, planos e quadricas no R3.
3° Geometria 60 | Vetores em R2 e R3. Distancias em R2 e R3. Retas em
Analitica R2 e R3. Plano. Posigdes relativas entre retas, retas e
IFRN Tratamento planos e entre planos. Conicas.
Vetorial
Ufal 1° Geometria 80 | Conhecimentos basicos de calculo vetorial elementar e
Analitica de geometria analitica plana e espacial.
3° Geometria 60 | Estudo analitico do ponto; reta; circunferéncia;
Analitica problemas de tangéncia; estudo das conicas (elipse,
UPE parabola, hipérbole); lugares geométricos.
Petrolina 5° Geometria 60 | Vetores no R2 e R3. Defini¢do; Distancia: Entre dois
Vetorial pontos, de um ponto a uma reta, entre ponto e plano.
Reta: Equagdo da reta. Plano: Equagao do plano.
Geometria 90 | Coordenadas mno plano. Equagdes de retas e
Analitica circunferéncias. Vetores. Conicas ¢ a equagdo geral do
Unirio segundo grau a duas variaveis. Coordenadas € vetores
no espago. Equacdes de planos e retas no espaco.
Superficies e suas equagdes: quadricas, de revolugdo,
cilindricas e conicas.
2° Geometria 60 | Sistemas lineares. Vetores. Produto escalar. Produto
Analitica [ vetorial. Produto misto. Retas. Planos. Curvas conicas.
Transformagdes geométricas no plano. Coordenadas
UFRG polares. Outras curvas.
3° Geometria 60 | Curvas no espago. Superficies. Coordenadas
Analitica II cilindricas. Coordenadas esféricas. Bases. Mudanca de

Base. Classificagdo de Quadricas.

Fonte: Elaboracao propria com base nos Projetos pedagogicos disponiveis nos sites das IES citadas.
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Percebemos que algumas IES oferecem a Geometria Analitica de forma condensada
em 60h em um Gnico semestre, outras oferecem em um Unico semestre, mas com ementa mais
ampla e carga horaria de 90h, sendo que a maioria das que pesquisamos optam pelo formato
de dividir o conteudo de Geometria Analitica em duas disciplinas de 60h cada ou duas de 75h
cada, como ¢ o caso da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

As ementas analisadas propdem o estudo da Geometria Analitica no plano
bidimensional e tridimensional, em sua maioria contemplando desde retas e planos até o
estudo das conicas. Quase todas as ementas propdem o estudo com uma abordagem vetorial,
seja por ser requisito para outras disciplinas, seja pela importancia que esse campo tem para
matematica do Ensino Superior. Aqui, encontramos uma diferenciacdo bastante importante
entre a matematica ensinada no Ensino Superior e a matematica ensinada na Educagdo Basica,
ao identificarmos que, na maioria das escolas do Ensino Médio, ndo se trabalha®* com vetor
na abordagem conferida a Geometria Analitica, bem como grande parte dos livros didaticos
do 3° ano do Ensino Médio ndo trazem essa abordagem vetorial, ainda que se trabalhe com
vetores no estudo da Fisica.

Por isso, pode-se questionar a abordagem da Geometria Analitica no Ensino Médio,
por privar os/as estudantes dessa perspectiva da Geometria Analitica. Eduardo Wagner e
Augusto Morgado (2001), j4 ha muito tempo, fizeram esse questionamento sobre os livros
didaticos para o Ensino Médio ndo apresentarem o conteido da Geometria Analitica com uma

abordagem vetorial:

Por que néo falam em vetores? A nogdo de vetor é necessaria ao aluno, a
Fisica a utiliza ¢ a Geometria Analitica fica muito mais rica com esta
ferramenta, simplificando demonstra¢des e possibilitando solugdes melhores
para os problemas (WAGNER; MORGADO, 2001, p. 259).

Essa diferenga nas abordagens da Geometria Analitica no Ensino Médio e nas
disciplinas do Curso de Licenciatura configura uma instdncia de estranhamento com as
praticas matematicas do Ensino Superior a ser enfrentada pelos/as estudantes em seus
processos de apropriagdo de praticas de numeramento durante esse curso. Ademais, os

processos avaliativos de desempenho dos estudantes e dos cursos, sejam eles internos ou

24 Na realidade, a nossa pesquisa aponta que sequer os conteidos elementares de Geometria Analitica estdo
sendo trabalhados para parte dos alunos/as do Ensino Médio, conforme mostram os resultados dos nossos
questionarios aplicados aos/as estudantes de Licenciatura em Matematica de Caetité, nos quais a grande maioria
afirma que ndo viram ou ndo lembram de tal conteudo.
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externos, vém sendo questionados e ainda representam um ponto de tensdo no sistema
educacional.

Dada a complexidade dos processos de avaliagdo das IES, em particular a avaliacdo
dos cursos de Licenciatura e Matematica sob a oOtica de instrumentos formais de instancias
governamentais, imbricados nas relagdes de poder e nos diversos interesses envolvidos,
inclusive interesses economicos, no Apéndice B apresentamos algumas consideragdes sobre o
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) e o controverso Relatério da

Organizacao para Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE).

1.5.4 Pesquisas sobre o ensino da Geometria Analitica

Na discussdao que fazemos sobre A insercdo do ensino de Geometria Analitica no
Brasil, que se encontra no Apéndice A, observamos que, desde os primeiros cursos voltados
para area de matemadtica e, em particular, os cursos de formacdo de professores/as de
matematica, ja havia preocupagdes de como o ensino da matematica poderia ser mais bem
socializado e compreendido pelos/as estudantes. Em 1824, a junta da direcdo da Academia
Militar ja recomendava a mudanga de compéndios de matematica, como, por exemplo, a
substitui¢io dos livros de Geometria de Legendre ¢ de Algebra de Euler pelos livros de
Lacroix, por entender que alguns livros eram “complicados” e traziam “imperfei¢des”, sendo
necessario adotar mudangas para dar maior uniformidade aos cursos e melhor compreensao
dos conteudos (SILVA, 2011). Essas recomendagdes de mudancas para livros didaticos “mais
adequados” ha quase duzentos anos ¢ apenas uma das indicagdes da antiguidade dessas
preocupagoes. Ao longo das ultimas décadas, pesquisadores da Educagdo Matematica vém
realizando pesquisas diversas buscando responder algumas das interpelacdes do ensino e da
aprendizagem da matematica nos diversos niveis.

A desconexdo entre a matematica ensinada nas licenciaturas e as demandas da
docéncia na Educacdo Basica ndo ¢ algo novo. Em 1908, Felix Klein ja mencionava esse
problema na formagdo dos professores de matemdtica nas licenciaturas ao criticar os
professores universitarios da area de matematica que estavam mais interessados no
aprofundamento e no conhecimento da matematica pura do que em preparar os futuros
professores de matematica para atuarem na Educagdo Bésica (VELOSO, 2004). Assim,

quando esses professores comecavam a atividade docente nas escolas, ndo conseguiam
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estabelecer relacdo entre a matematica estudada no Ensino Superior e a matematica trabalhada
na escola.

Quando se discute a problematica que envolve o ensino e a aprendizagem da
Matematica, tem sido muito comum atribuir as dificuldades dos/as alunos/as as questoes
metodoldgicas e as praticas pedagdgicas dos/as professores/as. Nesta secdo, apresentaremos
alguns estudos e experiéncias voltados para o ensino e a aprendizagem da Geometria
Analitica, buscando entender o que professores/as e pesquisadores/as t€m feito para que os/as
estudantes compreendam melhor esse campo da matematica.

Em sua dissertagdo, Marco Di Pinto (2000) fez um levantamento das pesquisas
brasileiras da década de 1990 sobre o ensino e¢ a aprendizagem da Geometria Analitica,
analisando 13 estudos, entre teses, dissertacdes e artigos. Segundo esse autor, as pesquisas
reiteravam uma ideia de que os estudantes ndo conseguiam dar significado aos objetos
matematicos estudados. Todavia, Di Pinto (2000) lembra que, quando um estudante constroi e
articula um objeto matematico, ¢ que ele vai lhe dar um significado.

A tese de Adriana Santos (2016), por sua vez, apresenta o “Estado da Arte” das
pesquisas brasileiras no periodo de 1991 a 2014 sobre o ensino e a aprendizagem da
Geometria Analitica no Brasil. Entre dissertacdes e teses, a pesquisadora identificou 41
producdes académicas sobre o ensino e a aprendizagem da Geometria Analitica, as quais
dividiu em dois grupos para analise: as produgdes académicas que utilizaram as Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo (TICs) como objeto de estudo da pesquisa e as produgdes
académicas que ndo utilizaram as TICs como foco principal. Ao concluir sua tese, Santos
(2016) observou que a tematica da Geometria Analitica tratada nas pesquisas ndo mudou
durante o periodo estudado, mas mudaram as estratégias de ensino e aprendizagem, que,
segundo a pesquisadora, passaram a ser mais centradas no estudante, favorecendo uma
participacdo mais ativa no processo de aprendizagem e com menor dependéncia dos
professores.

Nesse contexto, a necessidade de superar as dificuldades e problemas enfrentados para
aprendizagem da Geometria Analitica tem buscado, nos ultimos anos, o suporte dos recursos
tecnologicos e dos mais variados softwares de Geometria Dindmica para que os estudantes
possam se apropriar desses conteudos com mais €xito.

Atualizando o panorama das pesquisas voltadas para o ensino e aprendizagem da
Geometria Analitica no Brasil, para além dos estudos analisados por Di Pinto (2000) e Santos

(2016), encontramos, no periodo de 2014 a 2019, dezenas de novas pesquisas voltadas para
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essa tematica, na sua grande maioria trazendo experiéncias de ensino com o uso das TICs e
fundamentadas na teoria de representagdo semidtica com perspectiva cognitivista. Grande
parte desses estudos estd referenciada na Teoria da Representa¢do Semiotica de Raymond
Duval e nos processos do Pensamento Matematico Avan¢ado (PMA) de Tommy Dreyfus.

Considerando que a grande maioria dos estudos que encontramos se referencia na
Teoria de Representagdo Semiotica de Raymond Duval (2009, 2011, 2012) para discutir o
ensino e aprendizagem de Geometria Analitica no ambito do Ensino Médio e do Ensino
Superior, interessamo-nos por algumas proposi¢des dessa teoria por compreender que os
estudos da representagdo semiotica estdo voltados para o modos de significagdo e de
expressdo, o que, de certo modo, se aproxima de nossas preocupagodes, ainda que em uma
abordagem diversa.

Para Duval (2012), a necessidade de transformagdo de uma representagdo em outra
transformagdo semiotica deve ser colocada no centro da atividade matematica, pois a
complexidade e a diversidade que envolvem essas transformagdes refletem, em grande parte,
as dificuldades que alunos/as tém para compreender a linguagem matematica.

Ao caracterizar as diversas representacdes de objetos matematicos, como, por
exemplo, uma notacdo para uma funcdo ou uma figura para um circulo, Duval (2012)
esclarece que a distingdo entre um objeto matematico e a sua representagao ¢ algo estratégico
para uma melhor capacidade de entender a matematica, pois, os objetos matematicos nem
sempre sdo acessiveis a percepcdo (como objetos “reais”), demandando efetuar-se um
tratamento e dar-lhes uma representacdo. Ele adverte, porém, que nao deve haver equivoco na
associacao entre objetos matematicos e a representagao que se faz deles.

Abordando a questdo sob uma perspectiva cognitiva, o tedrico considera estar diante
de um paradoxo do pensamento matematico, pois “de um lado, a apreensdo dos objetos
matematicos ndo pode ser mais do que uma apreensdo conceitual e, de outro, ¢ somente por
meio de representacdes semidticas que a atividade sobre objetos matematicos se torna
possivel” (DUVAL, 2012, p. 268). Duval (2012) explica que esse paradoxo nao € percebido
no ensino por ser dada mais importincia a representagdes mentais que a representacdes

semioticas:

As representagOes semidticas sdo produgdes constituidas pelo emprego de
signos pertencentes a um sistema de representagdes que tem inconvenientes
proprios de significagdo e de funcionamento. Uma figura geométrica, um
enunciado em lingua natural, uma formula algébrica, um grafico sdo
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representagdes semioticas que exibem sistemas semidticos diferentes.
Consideram-se, geralmente, as representacdes semidticas como um simples
meio de exteriorizagdo de representacGes mentais para fins de
comunicac¢ao, quer dizer para torna-las visiveis ou acessiveis a outrem. Ora,
este ponto de vista é enganoso. As representagdes ndo sdao somente
necessarias para fins de comunicacdo, elas sdo igualmente essenciais a
atividade cognitiva do pensamento. (DUVAL, 2012, p. 269, grifo do autor)

A atribuicdo de papel decisivo das representagdes para a atividade cognitiva,
destacado em dezenas de estudos realizados nos ultimos anos que discutem o ensino ¢ a
aprendizagem da Geometria Analitica referenciados na Teoria de Representagdo Semidtica de
Raymond Duval (por exemplo, PATRICIO, 2011; SALGUEIRO, 2011; SILVA, 2013;
SILVA, 2014; DALLEMOLE, 2015; NASSER, VAZ ¢ TORRACA, 2015; AZEVEDO, 2018;
OLIVEIRA, 2018), em alguma medida, aproxima-se da perspectiva da linguagem como
constituinte do pensamento, que fundamenta o modo como abordamos os processos de
significagdo e a apropriacdo de praticas discursivas.

Todavia, em nossa avaliagdo, a abordagem da linguagem nesses estudos volta sua
atencdo mais para seus aspectos semanticos, conferindo pouco ou nenhum destaque a sua
dimensdo pragmatica, o que se contrapde a perspectiva discursiva sob a qual consideramos as
praticas de numeramento. Nesse sentido, como mostraremos mais adiante, a compreensao da
matematica como discurso proposta por Sfard (2007, 2008) pareceu-nos mais adequada para

as analises que pretendiamos desenvolver.

1.6 Nossa compreensao sobre apropriacao de praticas de numeramento

Tendo-me inserido no Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN), busquei
inteirar-me do actimulo tedrico de seus estudos e reflexdes sobre praticas matematicas
tomadas como praticas discursivas. Com efeito, como formulei o objetivo desta
investigacdo como uma busca por compreender modos de apropriacdo de praticas de
numeramento escolares por estudantes do curso de Licenciatura em Matematica,
preliminarmente, me pareceu necessario esclarecer que estamos nos referenciando em um
certo paradigma ao optar por termos como: “apropriacdo”, “pratica” e ‘“numeramento” ¢ nao

por utilizar, naquela formulagdo, expressdes como “aprendizagem matematica” ou “dominio

de habilidades matematicas por individuos”.
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Para caracterizar o modo como mobilizamos o conceito de praticas de numeramento,
julgamos relevante contrastar o uso que se tem feito do termo Numeramento nos estudos de
realizados no Brasil de usos do termo Numeracy em diversos estudos estrangeiros.

O termo Numeracy, além de nao possuir um unico significado, traduz algo bastante
amplo, provisorio e dinamico; nas palavras de John Ainley e Brian Doig (2001), esse termo
pode ser considerado como “[...] um termo bastante elastico”? (p. 3, tradugdo nossa) para o
campo da Educacdo Matematica.

Situamos a origem do termo Numeracy entre os anos de 1970 a 1990, quando
psicologos e antropologos realizaram pesquisas que desencadearam criticas as teorias de
aprendizagem que priorizavam o conceito de transferéncia’®. Em muitos dos estudos que
ocorreram nesse periodo, a matematica era considerada como um campo de conhecimento
generalizavel e independente de cultura. Em contrapartida, estudos relativos a cogni¢do em
ambiente natural demonstraram que o uso e a aplicagdo de conhecimentos e habilidades
matematicas dependiam do contexto (YASUKAWA et al, 2018). Nesse sentido, tensoes e
reflexdes acerca do conhecimento hegemonico da matematica (cartesiana e eurocéntrica)
comecam a emergir no campo da Educagdo Matematica.

No estudo em lingua inglesa A rich interpretation of numeracy for the 21°" century,
com foco na relacdo sociedade e individuo, Vince Geiger, Merrilyn Goos e Helen Forgasz
(2015) definem Numeracy como um conceito “[...] usado para identificar o conhecimento e as
capacidades necessarias para acomodar as demandas matematicas da vida privada e publica e
para participar da sociedade como cidaddos informados, reflexivos e colaboradores™?’
(GEIGER; GOOS; FORGASZ, 2015, p. 531, traducao nossa).

Para o Programa de Avaliacdo Internacional da Competéncia de Adultos da
Organizagao para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), por sua vez, o

numeracy €:

a habilidade de acessar, usar, interpretar ¢ comunicar informagdes
matematicas e ideias para se envolver e gerenciar as demandas
matematicas de uma série de situagdes na vida adulta. Para esse fim,
numeramento envolve o gerenciamento de uma situacao ou a solugdo de
um problema em um contexto real, respondendo a conteudo /

25 '3 rather elastic term'

26 De acordo com essas teorias de transferéncia, as ferramentas nio mudam e sdo "independentes das situagdes
em que sdo usadas” (PACKER, 2001, p. 498).

27 “ysed to identify the knowledge and capabilities required to accommodate the mathematical demands of
private and public life and to participate in society as informed, reflective, and contributing citizens.”
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informagdes / ideias matematicas representadas de varias maneiras®®
(OECD 2016, p. 18, tradugio nossa).

As definigdes acima, de certa forma, associam conceito de Numeracy ao dominio por
um individuo de certas habilidades matematicas, identificado pelo éxito no seu uso em
situacdes diversas. J4 a obra Numeracy as Social Practice de Keiko Yasukawa et al (2018)
apresenta uma selecdo de lentes tedricas que foram usadas para estudar Numeracy como
pratica social. Nas pesquisas apresentadas no livro, os/as autores/as identificam quatro
modelos tedricos diferentes, embora sobrepostos, que informam os estudos sobre Numeracy
como pratica social. Sdo eles: a perspectiva da cognicdo situada; a teoria histérico-cultural
da atividade; o letramento como pratica social; e a etnomatematica. Essas quatro influéncias
destacam pressupostos que sdo centrais para uma perspectiva de numeracy como praticas
sociais, que, inclusive, extrapolam os contextos da escolaridade.

Parece ser essa a perspectiva do Numeramento como pratica social que tem sido
adotada nos estudos brasileiros, fruto de pesquisas voltadas para as varias demandas da
sociedade e 0 modo como as pessoas pensam € usam a matematica em diversos contextos,
inclusive o escolar.

Maria da Conceicdo Fonseca (2015) problematiza a compreensdo do termo
numeramento (alternativa que prefere ao termo Numeracia), tal como vem sendo referido em
alguns estudos no Brasil, como uma mera tradugdo do termo inglés numeracy. Para a autora,
assim como o termo letramento, mais do que traducdo do termo inglés literacy, assumiu
significados diversos nos usos académicos ou pedagdgicos que dele sdo feitos no Brasil,
também o termo numeramento afastou-se dos significados de numeracy ligados a habilidades
individuais, assumindo maior identidade com trabalhos como os de Dave Baker, Brian Street
e Alison Tomlin (2003), Iddo Gal (1994) e Brian Street (1984), que vinculam o conceito de
numeracy a um conceito de /iteracy como pratica social.

E justamente para explicitar a vinculagio com o conceito de letramento, que estudos
brasileiros adotaram o termo numeramento (e nao numeracia). Para Magda Soares (2006), a
opgao pelo sufixo—mento no termo usado no Brasil — /etramento — revela a preocupagao nao

s6 com o resultado de uma agdo (“o estado ou a condi¢cdo que adquire um grupo social ou um

28 the ability to access, use, interpret and communicate mathematical information and ideas in order to engage in
and manage the mathematical demands of a range of situations in adult life. To this end, numeracy involves
managing a situation or solving a problem in a real context, by responding to mathematical
content/information/ideas represented in multiple ways.
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individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (Soares, 2006, p.18)), mas
também com a propria agao.

A apropriagdo de praticas de leitura e de escrita e a apropriagdo de praticas
matematicas, entretanto, estdo vinculadas a uma mesma intengao de processar informacgoes,
classificar, ordenar, analisar e transformar em conhecimento, para utilizar no dia a dia da
comunidade; enfim, relacionam-se a necessidade de conviver em sociedade, mas em uma
certa sociedade, conformada pela cultura escrita e pelos valores da quantificagdo para
padronizacao e controle. Essa convivéncia em sociedade, por sua vez, ¢ dindmica e apresenta
as mais variadas perspectivas, e diferentes valores sao atribuidos ao conhecimento a depender

das classes sociais e da perspectiva cultural (GOULART, 2001).

Estamos aqui entendendo as orienta¢des de letramento como o espectro de
conhecimentos desenvolvidos pelos sujeitos nos seus grupos sociais, em
relacdo com outros grupos e com instituigdes sociais diversas. Este espectro
esta relacionado a vida cotidiana e a outras esferas da vida social,
atravessadas pelas formas como a linguagem escrita as perpassa, de modo
implicito ou explicito, de modo mais complexo ou menos complexo
(GOULART, 2001, p. 10).

Para que se possa fazer essa correlagio letramento/numeramento, buscamos, mais uma
vez, em Cecilia Goulart (2001) um conceito mais amplo de letramento. A autora nos afirma
que o letramento estd “relacionado ao conjunto de praticas sociais orais e escritas [de
linguagem] de uma sociedade” (p.7). E nesse sentido que os estudos sobre numeramento

brasileiros consideram que o Numeramento compde o Letramento e se dispdem a

Compreender o numeramento em sua dimensdo social, como um ‘fenémeno
cultural’, ou seja, como um conjunto de praticas em contextos especificos de
uso, nos quais se fazem presentes necessidades, sentidos, valores, critérios,
tanto quanto conhecimentos, registros, habilidades ¢ encaminhamentos dos
procedimentos matematicos’, sejam eles orais ou escritos (FONSECA, 2010,
p.329, destaques da autora).

Com efeito, os estudos sobre praticas de numeramento envolvem discussdes acerca do
conhecimento matematico, dos discursos sobre esse conhecimento, dos modos de uso, das
teorias que circulam formal ou informalmente, tendo em vista que todos esses elementos estao
entrelacados nas praticas discursivas.

Estudiosos da Educagdo Matematica vém adotando o conceito de praticas de

numeramento de forma mais ampla, tomando, assim, as praticas matematicas cotidianas,
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escolares, académicas, profissionais, como praticas sociais. Ou seja, nessa perspectiva,
quando se fala em praticas matematicas, a referéncia ndo se restringe as (mas inclui) praticas
matematicas das atividades da ‘disciplina Matematica’ (FONSECA, 2009) ou ao dominio de
um conjunto de habilidades individuais (FONSECA, 2017). Os estudos se valem das
observagdes e das narrativas sobre uma variedade de eventos permeados por atividades de
quantifica¢do, ordenagao, classificacdo, apreciacdo, uso ou representagdo de formas e espagos
etc, em contextos diversos, analisados como praticas discursivas e, como tal, como a¢do
social. Nesse sentido, a abordagem dos estudos brasileiros se aproxima da perspectiva adotada
por Baker, Street ¢ Tomlin (2003), segundo a qual “as praticas de numeramento nao seriam
apenas os eventos que envolvem atividades numéricas, mas sdo concepgdes culturais mais
amplas que ddo significado ao evento, incluindo os modelos que os participantes trazem para
i1ss0” (p.12).

Assim, identificamos praticas de numeramento em eventos que se delineiam em
diversos contextos presentes na sociedade. A escrita e a leitura, de alguma forma, estardao
vinculadas a realizagdo desses eventos, portanto ¢ pouco provavel identificar um evento
exclusivamente de numeramento. Desse modo, a lente que vé as formas de representagdo da
escrita nos mais variados eventos de numeramento pode ultrapassar a barreira da escrita
numérica. A leitura de gréficos e representagdes geométricas, entre outras, por exemplo,
englobam outras formas de representagdo — a visual (MENDES, 2007), o que nos leva a

perceber que

[...] a pluralidade do numeramento se manifesta pela diversidade de praticas
sociais existentes em torno das noc¢des de quantificacdo, medicao, ordenacdo
e classificagdo em contextos especificos, em que os diversos usos dessas
nogdes estdo estritamente ligados a valores socioculturais que permeiam
essas praticas [...] (MENDES, 2007. p. 23).

Nessa mesma perspectiva, Ruana Brito (2012) afirma que as prdticas de numeramento
constituem-se como atividades humanas, intrinsecamente sociais e realizadas em eventos
interativos e pragmaticos entre os sujeitos. Por isso, os estudos do GEN operam com o

conceito de praticas de numeramento como um

construto tedrico que visa contemplar conceitos, concepgdes, representagoes,
crengas, valores e critérios, padroes de estratégias, procedimentos, atitudes,
comportamentos, disposi¢des, habitos, formas de uso e/ou modos de
matematicar que se forjam nas, e forjam as, situagdes em que se mobilizam
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conhecimentos referentes a quantificacdo, a ordenagdo, a classificagdo, a
mensuragdo e a espacializacdo, bem como suas relagdes, operacdes e
representagdes. Visa, ainda, analisar a relagdo de todos esses aspectos, com
os contextos socioculturais nos quais se configuram — e que sdo por eles
configurados (FARIA; GOMES; FONSECA, 2008, p. 3-4).

Esses estudos, usufruindo do actimulo tedérico e metodoldgico de estudos do
letramento, abordam as praticas de numeramento como praticas discursivas, analisando sua
apropriagcdo no ambito dos modos pragmaticos de usar a lingua, causar efeitos de sentido e
produzir significacdes contextualizadas e interessadas.

Assim, a discussao acerca da apropriacdo de praticas numeramento por estudantes de
Licenciatura em Matematica apresenta complexidades por envolver modos especificos de uso
da lingua, configurados em uma linguagem matematica que ganha ndo apenas novos termos
quando de sua abordagem no Ensino Superior, mas também novos mediadores, novos estilos
de proposicdes e novos critérios de legitimagdo, o que produz novas praticas discursivas. A
participagdo nessas praticas ¢ balizada pelas especificidades do ensino superior, pelas
“verdades” pré-estabelecidas do campo, pelas relacdes de poder e pelas posigdes
disponibilizadas a ou conquistadas por sujeitos que assumirdo a docéncia dessa disciplina
como atividade profissional. As tensdes no debate sobre o que ¢ pertinente ou ndo para
formagdo académica, o que seria ideal/adequado para o futuro professor de matematica atuar
na escola e qual conhecimento matematico seria necessario apropriar para obter €xito no curso
e na profissdo docente inserem ainda nessas praticas componentes que as tensionam e
complexificam.

E nesse contexto que os/as licenciandos/as, no decorrer do curso, apropriam-se de
praticas matematicas, produzindo significados e atribuindo sentidos a essas praticas,
mobilizando, nesses processos, conhecimentos da matematica a que tiveram acesso na
Educacdo Bésica e no Ensino Superior, considerados por quem define os curriculos (oficiais
ou ndo) adequados as suas demandas. Dessa forma, os/as licenciados/as sdo convocados por
sua memoria a acao pragmatica e cultural.

Por isso, ao focalizar a apropriacdo de praticas de numeramento por estudantes da
licenciatura, consideramos que a “apropriacdo estd relacionada a diferentes modos de
participagdo nas praticas sociais, diferentes possibilidades de producdo de sentido”
(SMOLKA, 2000, p.33). Assim, nao estamos vinculando a apropriacdo a uma ideia de éxito
em atividades matematicas realizadas pelo individuo de forma produzir uma resposta

adequada. A apropriagdo, tal como a queremos abordar, tem uma estreita relagdo com a agao
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do sujeito de tornar proprio, tornar seu. Entretanto, “tornar proprio ndo significa exatamente,
e nem sempre coincide com tornar adequado as expectativas sociais. Existem modos de tornar
proprio, de tornar seu, que nao sdo adequados ou pertinentes para o outro” (SMOLKA, 2000,
p.32).

Para Elsie Rockwell (2005), o conceito de apropriagao transmite a0 mesmo tempo um
sentido de natureza participativa e transformadora do sujeito e de natureza obrigatoria e
ferramental em relacdo ao patriménio cultural. Ou seja, as pessoas utilizam e se apropriam
dos recursos culturais (artefatos, praticas, imagens, gestos, calculos, palavras, simbolos etc)
que se encontram ao seu alcance. Assim, “essa no¢do de apropriacdo €, portanto, em
consonancia com o conceito antropoldgico emergente, que define a cultura como complexa,
multipla, situada e histérica” (ROCKWELL, 2005, p. 2).

Tendo em vista o foco desta pesquisa, ressaltamos que buscaremos compreender os
modos como os estudantes de Licenciatura em Matematica se apropriam de praticas de
numeramento escolares, considerando que essa apropriagdo se estabelece quando esses
sujeitos se posicionam discursivamente, relacionando-se com o conhecimento matematico e
com os sujeitos e instituigdes que o produzem, a partir das contribuicdes e limites da
formacdo que tiveram oportunidade de vivenciar e das diversas referéncias culturais que essa
formacdo escolar, familiar, de pertencimento étnico e de classe social, da atividade laboral,
etc, lhes legou, além das influéncias de suas relagdes sociais atuais ¢ dos conflitos e
contribuigdes que lhes proporcionam as praticas pedagogicas do Ensino Superior, os discursos
de e sobre matematica que nele se veiculam e suas proprias intengdes e interesses, inclusive

os voltados a sua futura ou presente atuagdo docente.

1.7 Apropriaciao de praticas de numeramento por estudantes de Licenciatura em

Matematica

As preocupagdes, que tenho na condi¢do de professor do Curso de Licenciatura em
Matematica, com a problematica geral das relagcdes de ensino e de aprendizagem em meio a
complexidade das conjunturas local e nacional em que estdo inseridas as licenciaturas em
matematica, levaram-me a procurar abordar a questdo da apropriacdo das praticas de
numeramento escolares (referenciadas em sua formagao na Educacdo Basica ou no Ensino
Superior) por estudantes de licenciatura em matematica, de maneira a focalizar a dimensao

sociocultural dessas praticas e das demais praticas matematicas em que as e os/as
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licenciandos/as se envolvem na vida estudantil, profissional e em outras instdncias da vida
social. E nessa perspectiva que julguei que este estudo dialogaria com outros, realizados no
contexto de outras licenciaturas em matematica e que consideram as praticas matematicas
como praticas discursivas, €, como tal, socioculturais (que € o caso daqueles que focalizam as
praticas matematicas — cotidianas, escolares, académicas, profissionais — como praticas de
numeramento).

Por isso, recorri aos estudos sobre praticas de numeramento que discutiram as relagdes
que estudantes do Ensino Superior estabelecem com conhecimentos matematicos veiculados
na Escola Bésica e na Universidade ou referenciados em suas vivéncias cotidianas em outras
instancias da vida social, demarcando tais praticas como praticas discursivas de sociedades
grafocéntricas e quanticratas, conforme as considera Fonseca (2017). Essa vertente de estudos
que focalizam a natureza discursiva das praticas matematicas esta fortemente representada em
trabalhos do Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN), que passei a integrar ao ser
admitido no Programa de Pos-graduagcdo em Educacgdo: Conhecimento e Inclusdo Social da
UFMG.

Foi a partir de minha experiéncia de docente do ensino superior € do contato com o
GEN que vislumbrei o interesse em delinear este trabalho como um estudo sobre apropriacdo
de praticas de numeramento escolares (referenciadas em sua formagao na Educacao Basica ou
no Ensino Superior) pelos/as licenciandos/as em matematica da Uneb — Campus Caetité.

No GEN, encontramos relevantes trabalhos sobre apropriagdo de praticas de
numeramento por estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos, do Ensino Fundamental, do
Ensino Médio, da Educagao Escolar Indigena, da Educacao do Campo, entre outros. Quatro
trabalhos focalizam estudantes da Licenciatura em Matematica: Ruana Brito (2012) recorre a
ideia de apropriacdo de Rockwell (2005) para discutir a apropriagdo de praticas de
numeramento por licenciandos/as Patax6 que participam da habilitagdo em Matematica do
Curso de Formacgdo Intercultural de Educadores Indigenas da UFMG; Giovanna Carvalho
(2014) analisa apropriacao de praticas de numeramento no ambito de sessoes de discussao de
diversos grupos de licenciandos/as em Matemdtica da UFMG sobre o papel da
contextualizagdo nas questdes do Enem; Josinalva S& (2016), por sua vez, focaliza a
apropriacao de praticas de numeramento por licenciandos/as em Matematica do Curso de
Licenciatura em Educacao do Campo, que ¢ ainda uma outra modalidade de oferta de cursos

de licenciatura da UFMG; e Brito (2019) acompanha uma turma multiétnica da habilitacdo em
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Matematica do Curso de Formacao Intercultural de Educadores Indigenas da UFMG no
desenvolvimento de um projeto de Educagao Estatistica.

Trazemos, a seguir, um pouco mais das caracteristicas e dos resultados desses estudos
por julgar que o modo como operam com a ideia da apropriacao de praticas de numeramento
no ambito de cursos de licenciatura possa auxiliar-nos na abordagem que temos procurado
adotar em nossa investiga¢ao.

Brito (2012), tendo como referéncia a educacio indigena e articulando os conceitos de
praticas de numeramento, apropriagdo e aportes de uma abordagem etnomatematica, analisou,
na dissertacao “Apropriagdo das praticas de numeramento em um contexto de formagao de
educadores indigenas”, os modos como educadores ¢ educadoras indigenas em formagao, da
etnia Pataxo, do curso de Formagdo Intercultural de Educadores Indigenas (Fiei/Reuni),
habilitacdo em Matematica, da Faculdade de Educa¢do da Universidade Federal de Minas
Gerais, apropriam-se de praticas (discursivas) de numeramento escolar. Para a realizagcao
dessa investigacdo, a pesquisadora utilizou como corpus narrativas e transcrigdes das
interagdes entre estudantes indigenas e professoras-formadoras do Fiei que ocorreram em
varias etapas de formacdo durante o curso. Como resultado, identificou valores, estratégias e
conhecimentos mobilizados por licenciandos/as indigenas com vistas a apropriacdo das
praticas sociais que os incluem na condicdo de sujeitos de conhecimento e de cultura na
Educacao Escolar.

Carvalho (2014), com o propdsito de analisar as praticas discursivas que tematizam a
relacdo das pessoas com conhecimentos, procedimentos e critérios matemadticos, busca, na
pesquisa empreendida na dissertagao “Papéis do contexto das questdes de matematica do
Enem: praticas de numeramento envolvidas na discussdo com docentes em formagao”,
compreender as formas pelas quais os licenciados/as em matematica (futuros/as
professores/as) se relacionam com questdes de matematica do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), observando essa relacdo ndo apenas do ponto de vista técnico, mas numa
perspectiva pragmatica. Para tanto, a pesquisadora propde-se a focalizar o dominio ¢ a
mobilizagdo de habilidades e competéncias, mas procurando, principalmente, entender as
posicdes assumidas por esses sujeitos em relacdo ao Enem, atentando-se as praticas sociais
vivenciadas, aos valores e as tensdes que permeiam esses exames. Como resultado, foram
identificados trés papé€is que os participantes atribuiam a contextualizagdo pretendida pelo
enunciado das questdes, a saber: 1) o papel de induzir uma nova relagdo com a Matematica

Escolar no Ensino Médio; ii) o papel de instaurar ou fomentar a preocupagdo com o
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desenvolvimento de habilidades de alfabetismo; e iii) o papel de configurar os contextos como
uma ferramenta para auxiliar na resolu¢do das questdes. Realizada a pesquisa, Carvalho
(2014) constatou, a partir da reflexdo desses/as licenciandos/as, que, apesar dos impactos
positivos provocados pela contextualizagdo das questdes, como propiciar uma leitura, uma
compreensdo € uma interpretacao inter-relacionada ao conhecimento de mundo, ainda ha
elementos a serem repensados, entre outros, na elaboracao dos itens que constam na avaliagao
do Enem e em sua divulgagao.

Um outro trabalho envolvendo licenciatura em Matematica foi realizado por Sa
(2016), “Licenciatura em Educacdo do Campo: propostas em disputa na perspectiva de
estudantes do Curso de Matematica da UFMG”. Nessa dissertagdo, a pesquisadora teve como
objetivo identificar e analisar como os/as licenciados/as do Curso de Licenciatura em
Educacgdo do Campo — Habilitagio Matematica entendem a proposta curricular desse curso no
que se refere a formagdo em Matematica e as praticas de ensino de Matematica na Educagao
do Campo, bem como refletir sobre a forma como os/as estudantes mobilizam discursos ao se
posicionarem diante da proposta curricular vivenciada por eles/as. Para a andlise, foram
trazidos para o didlogo temas voltados aos estudos sobre a proposta da Educagdao do Campo e
a formac¢ao de docentes para atuacdo em seu contexto, sobre curriculo e sobre perspectivas da
Educacao Matematica, em especial as que sao voltadas a dimensdo politica das praticas
pedagogicas e a ideia de apropriacdo de praticas de numeramento como apropriacdo de
discursos. Apds a realizagdo da pesquisa, Sa (2016) constatou, nos modos como os sujeitos se
apropriam de praticas de numeramento escolares: i) indicios de principios da Educagdo do
Campo e da Educacdo Matematica, inspirados em concepgoes freirianas; i1) discursos sobre
curriculo como relagdes de poder; e iii) discursos sobre curriculo como uma pratica que
produz identidades sociais. S4, assim como Brito (2012) e Carvalho (2014), busca identificar
os valores, as estratégias e os conhecimentos mobilizados pelos estudantes a fim de se
apropriarem das praticas matematicas e pedagdgicas propostas.

Durante a realizacao desta pesquisa, como membro do GEN, tive oportunidade de
acompanhar também a investiga¢do que subsidiaria a tese de doutorado de Ruana Brito (2019)
que também se dedicou a apropriacdo de praticas de numeramento por estudantes de
Licenciatura em Educacdao Intercultural Indigena, com habilitagdo em Matematica, em
especial focalizando a apropriacao de praticas da Educagao Estatistica.

Em sua tese, Brito (2019) analisa os diferentes modos de apropriagdo de praticas de

numeramento relacionadas a producdo do conhecimento que compreende a cultura estatistica.
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As praticas de numeramento sdo identificadas a partir das interagdes que aconteceram em
aulas ministradas no referido curso para Educadores Indigenas e oficinas voltadas para a
realizacdo, pelos/as estudantes, de uma pesquisa de opinido e durante o semindrio em que
licenciandos/as indigenas relataram como haviam desenvolvido uma atividade semelhante
aquela em suas aldeias. A autora mobilizou conceitos do campo do letramento para identificar
naquelas interagdes o letramento estatistico em suas diferentes dimensdes (alfabetizacao
estatistica, raciocinio estatistico e pensamento estatistico). Considerando a singularidade e a
cultura dos sujeitos da pesquisa, Brito (2019) procura, em sua andlise, reconhecer nos
posicionamentos desses sujeitos, os tensionamentos que compreendem os processos de
apropriagdo do pensamento estatistico em sua abrangéncia educacional.

De certa forma, esses quatro trabalhos discutem a relagdo entre os conhecimentos
escolares (com os quais licenciandos e licenciandas se confrontam no Ensino Superior, mas
que colocam em didlogo com suas vivéncias de educandos e educadores da Educacdo Basica)
com os conhecimentos produzidos em outras instancias da vida social. Esta pesquisa, todavia,
sera o primeiro trabalho desse grupo a focalizar um curso de licenciatura em Matematica de
outra instituicdo que ndo a UFMG, e, a exemplo do trabalho de Brito (2019), elege um campo
especifico da matematica, no ambito do qual, as interacdes discursivas a serem analisadas sdo
produzidas.

Nesse sentido, me ocorre retomar outro trabalho cuja producdo acompanhei e que
trouxe contribuigdes para esta pesquisa. Trata-se da investigacdo que subsidiou a tese de
doutorado de Paula Adelino (2018), que, embora desenvolvida com estudantes do Ensino
Médio, mobiliza os conceitos de territorio e territorialidade para caracterizar a Matematica
que se ensina na escola como territorio discursivo, pontuando, assim como o faz Sfard (2007),
as restricdes ao acesso as praticas matematicas impostas pela dificuldade em dominar os
recursos € a logica de seu discurso.

Urge lembrar que, além dos trabalhos comentados acima, outros de igual relevancia
para o estudo das praticas de numeramento (LIMA, 2007; FARIA, 2007; CABRAL, 2007,
SOUZA, 2008; FERREIRA, Ana, 2009; ADELINO, 2009; SCHNEIDER, 2010; SIMOES,
2010; FREITAS, 2010; VASCONCELOS, 2011; LIMA, 2012; SILVA, 2013; MENDONCA,
2014; MIRANDA, 2015; CABRAL, 2015; SIMOES, 2019 e LIMA, 2020) contribuiram para
nossa reflexao inspirando procedimentos de nosso trabalho de campo e trazendo subsidios e

questdes para o aprofundamento dos conceitos que mobilizamos nas analises.
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1.8 Matematica como discurso

Como nos demais trabalhos sobre apropriagao de praticas de numeramento referidos
neste capitulo, as instdncias dessa apropriacdo serdo analisadas aqui como exercicios de
significagdo de praticas discursivas; todavia, neste trabalho nos pareceu relevante focalizar
esses exercicios e os desafios e as possibilidades que eles apresentam a estudantes do Ensino
Superior, em especial os/as que se preparam para a docéncia, a partir de uma reflexdo sobre a
configuragdo especifica dos discursos da matematica escolar.

Assim, nos dispusemos a explorar potencialidades analiticas da elaboragdo de Sfard
(2007, 2008) na caracterizacdo do discurso matematico, para a discussdo dos modos de
apropriagdo de praticas de numeramento escolares protagonizadas por estudantes da
Licenciatura em Matematica da UNEB — Campus Caetité.

Ao apresentar a matematica como uma forma de discurso, Sfard (2007, 2008)
argumenta que os discursos sdo os “diferentes tipos de comunicagdo que aproximam algumas
pessoas e excluem outras”™® (SFARD, 2007, p. 573, traducio nossa) e que “diferentes
interlocutores agem de acordo com regras discursivas diferentes”™*® (SFARD, 2007, p. 567,
traducdo nossa). Para a autora, o discurso matematico apresenta caracteristicas inter-
relacionadas que podem ser percebidas por meio do vocabulario, dos mediadores visuais, das
narrativas e das rotinas.

O vocabulario ¢ uma caracteristica que demarca o discurso matematico por apresentar
palavras tipicamente matematicas ou de uso tipicamente matematico que estdo relacionadas
aos modos de nomear e relacionar quantidades, medidas e formas. Assim, um/a aprendiz, ao
se tornar participante do discurso matematico da escola ou da universidade, aprende a fazer
novos usos de palavras que ja conhecia, mas, também, pode precisar aprender termos que
nunca usou antes € que sao especificos da matematica escolar e/ou académica. Com isso, 0
aprendiz deve apropriar-se de dois modos de lidar com o vocabulario que se apresenta como
recurso lexical das praticas discursivas em que se configuram as praticas de numeramento: ha
palavras que tém usos em diversos campos da vida social e assumem, no discurso
matematico, significados mais especificos (por exemplo: fun¢do, conjunto, corpo, anel,
excentricidade, razdo, € mesmo ponto, reta e plano); e ha, também, palavras no vocabulario

da Matematica escolar ou académica que s3o usadas quase que exclusivamente no seu

29 different types of communication that bring some people together and exclude others
30 different interlocutors act according to different discursive rules
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contexto especifico (por exemplo: hipotenusa, apétema, exponenciacdo, seno, cosseno, etc )
ou se usam em outras instancias da vida social fazendo referéncia, mesmo que metaforica, a
seu uso naquela Matematica.

A novidade trazida pelo uso dessas palavras (ou porque somente sao usadas nas
interacdes forjadas nesse contexto, ou porque tém usos nessas interagdes que conflitam com
outros usos que possam ter em outros contextos) pode causar estranhamentos, resisténcias e
distor¢des em relagdo aos significados pretendidos por quem os enuncia. Nesse sentido, uma
analise das praticas matematicas como praticas discursivas nao pode prescindir de uma
reflexdo sobre seu vocabulario sob pena de ndo compreender os modos de participacao dos
sujeitos (expertos, docentes ou aprendizes) nessas praticas e os modos de interagdo entre eles
nelas forjados.

Os mediadores visuais, por sua vez, sdo meios pelos quais os participantes de um
discurso registram visualmente o objeto de sua fala para coordenar a comunicacdo entre eles.
Em geral, os discursos matematicos envolvem artefatos simbdlicos, criados especialmente
para um tipo de comunicacdo especifica, a exemplo de féormulas matematicas, diagramas,
desenhos, graficos etc. Nesse caso, Sfard (2007) entende que os artefatos ndo sdo
simplesmente meios auxiliares para transmitir ou expressar um pensamento preexistente; eles
sdo como “parte integrante do ato da comunicagdo e, portanto, em particular, de processos de
pensamento®'” (SFARD, 2007, p. 572, tradugio nossa).

Tanto o vocabuldrio quanto os mediadores visuais sdo ferramentas usadas pelos
participantes do discurso para identificar determinados objetos de suas falas de tal modo que
possam fazer fluir uma interacdo. Para desenvolver o discurso matematico escolar, os
participantes devem conhecer, minimamente, parte da notacdo matematica expressa por uma
simbologia especifica, tais como os operadores aritméticos (+, - , +, =, #, >, <), a notagao
utilizada quando se trabalha com Conjuntos (N, &, U, 3, V, &, <, €), a notagdo algébrica (X,
xy?, y/X), anotagdo geométrica (L, //, L, =, AB, AB", AABC), a notacdo trigonométrica (sem
a, cos a., tg a, cotg a, 7 >2), entre outras.

As mediagdes visuais nas praticas discursivas da matematica escolar tém especial

relevancia nao s6 para o registro do discurso matematico ou para sua tradu¢do em uma midia

31 as a part and parcel of the act of communication and thus, in particular, of thinking processes.

32 A letra grega m ¢é utilizada para representar o nimero irracional que corresponde a razo entre o comprimento
da circunferéncia e o comprimento do didmetro da mesma circunferéncia. Na trigonometria, ¢ comum se
representar a medida dos angulos em radianos. Assim, a medida do angulo raso ¢ dada justamente por 7, o que
nos faz associar este simbolo ao discurso trigonométrico.
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impressa, mas, também, para a producao desse discurso e para sua conformag¢ao em um certo
estilo e numa determinada estrutura composicional (BAKHTIN, 1997), o que condiciona nao
apenas a comunicacdo entre sujeitos, mas, como destaca Sfard (2007, 2008), a comunicagao
do individuo consigo mesmo, ou seja, o pensamento.

Nesse sentido, os mediadores visuais estabelecem ndo s6 um modo de “falar de
matematica”, mas, ao definir modos e possibilidades de comunicagdo, condicionam também
modos e possibilidades de fazer e pensar matematica, exigindo daqueles que pretendem
“aprender matematica”, ou melhor dizendo, aprender aquela matematica que se produz com
esses mediadores, que se apropriem também dos modos de usa-los.

Ainda em relagdo aos mediadores visuais, Sfard (2008) aponta diferentes tipos de

realizagdes dos significantes no discurso matematico (Figura 1).

Figura 1 - Diferentes modalidades de realizagdes dos significantes no discurso matematico

Realizacdo

Visual \;VDE

‘ Verbal ‘ ‘ Icﬁnico‘ ‘ Concreto| ‘ Gestual ‘ Verbal - palavras
faladas
Palavras Simbolos
escritas algébricos

Fonte: (SFARD, 2008, p. 155, tradug@o nossa)

Essa diversidade abre possibilidades multiplas de mediagdo que, quase sempre,
envolve a transi¢do de um meio para outro, por exemplo, do significante algébrico-simbolico
para uma realizacdo icOnica (representacdo grafica). Nesse sentido, Sfard (2008) considera
que cada meio tem seu proprio discurso que sustenta seu conjunto unico de narrativas e a
variedade de realizagdes visuais alarga as possibilidades comunicacionais. A autora
acrescenta que “na maioria das vezes, uma dada narrativa pode ser construida e substanciada
»33

de varias maneiras, por meio de diferentes realizacdes dos significantes componentes

(SFARD, 2008, p. 156, tradugdo nossa). Por exemplo, o significante “13+28” pode se realizar

33 More often than not, a given narrative may be constructed and substantiated in a number of ways, via different
realizations of the component signifiers.
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num novo significante “41”, que, por sua vez, pode ser realizado como um ponto em uma reta
numérica ou como a cardinalidade de um conjunto de medalhas. Ou seja, o mesmo
significante pode ser realizado de diversas maneiras, em diferentes midias, fazendo referéncia
sempre a um mesmo significado.

A consideracdo dessa diversidade de possibilidades de mediagdo e os desafios da
transicdo de uma para a outra parece-nos particularmente interessante quando nos dispomos a
analisar a apropriagdo de praticas discursivas em Geometria Analitica, campo que se
configura justamente na intera¢do entre representacdes algébricas e geométricas. Assim, nesta
investigacdo, em que queremos compreender melhor a relacdo de licenciandos/as em
matematica com a matematica escolar, cumpre-nos, pois, dispensar atengdo aos modos como
esses/as docentes em formacao lidam com esses mediadores, sua disponibilidade, diversidade
e transi¢cdo em seus processos de apropriacdo de praticas de numeramento escolares.

Sfard (2007, 2008) propoe, ainda, nessa linha de raciocinio, que o discurso matematico
se produz em certas narrativas. Na proposi¢cdo de Sfard (2007, 2008), as narrativas sdao textos
falados ou escritos, produzidas para a descri¢do de objetos ou de relacdes entre objetos ou
atividades com ou por objetos, e que podem ser considerados verdadeiros ou falsos, sendo,
portanto, muito importante, para a apropriagao desse discurso, o estabelecimento dos critérios
que endossam ou rejeitam uma narrativa. O que endossa essas narrativas pode variar de
discurso para discurso, mesmo no ambito da Matematica e, nesse endosso, estdo imbricadas
as relacdes de poder entre os interlocutores — e, acrescentamos nos, entre os discursos.

Historicamente, o discurso matematico foi preparado como algo que deveria permitir
apenas relagdes puramente dedutivas entre narrativas. Com efeito, por mais que,
tradicionalmente, a matemadtica escolar seja vista como um receituario de contetidos
predeterminados, ela estd impregnada de experiéncias do cotidiano e, de algum modo, as
interagcdes no contexto da aprendizagem escolar de matematica transitam entre discursos
variados da vida social, o discurso matematico escolar e o discurso matematico académico. As
narrativas eleitas e consideradas validas no discurso matematico académico (e, também, com
diferentes graus de rigor, nos discursos matematicos escolares) sao conhecidas como teorias
matematicas, que incluem constru¢des discursivas como defini¢des, propriedades, teoremas e
demonstragoes.

Sfard (2007, 2008) observa, porém, que as narrativas podem ocorrer no nivel do
objeto, quando elas dizem respeito aos objetos matematicos (7-3 = 4; A = mr%; “Todo

quadrado ¢ também um retangulo”), ou em um meta-nivel, quando as narrativas dizem
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respeito a historias sobre o proprio discurso de como a matematica ¢ feita, que pode explicar
determinados procedimentos ou algoritmos utilizados. Sfard (2007) apresenta, como exemplo,
a proposicdo “Enquanto estiver calculando, execute a operagiio entre parénteses primeiro”>*
(SFARD, 2007, p. 574, tradugao nossa).

Stard (2007, 2008) se refere as “rotinas” como “padrdes repetitivos bem definidos nas
acdes dos interlocutores, caracteristicos de um determinado discurso®” (SFARD, 2007, p.
574, traducdo nossa). A rotina ¢ uma categoria abrangente que se sobrepde parcialmente as
trés caracteristicas anteriores (uso de palavras, uso de mediador, e produ¢ao de narrativas
legitimas), porque lhes confere critérios de uso, criacao e legitimagao.

A pesquisadora considera que algumas rotinas efetuadas pelos interlocutores do
discurso matematico sdo ditadas pelas propriedades de objetos matematicos que estdo sendo
manipulados (por exemplo, a aplicacdo da propriedade comutativa ou associativa em rotinas
de célculo numérico); nesse caso, Sfard (2007, 2008) considera que os principios que ajustam
essas rotinas sao as regras ao nivel do objeto. Quando, porém, as regras podem ser deduzidas
de agdes dos participantes de um discurso (proposi¢des sobre o discurso e nao sobre o objeto),
a autora chama de regras de meta-nivel, que, por sua vez, respaldam narrativas de meta-nivel.

As rotinas do meta-nivel ou meta-regras, em geral, estdo implicitas no discurso. Elas
estabelecem padrdes repetitivos do discurso e se manifestam, por exemplo, quando os
participantes de um discurso aceitam que uma determinada demonstracdo foi desenvolvida
corretamente. Certamente, esses participantes realizaram o julgamento a partir das narrativas
produzidas e aceitas pela comunidade de matematicos dentro de determinado contexto
histérico. Sfard (2007, 2008) adverte que o fato de as regras no meta-nivel estarem ocultadas
no discurso faz com que elas ndo sejam faceis de ser percebidas e, consequentemente,
modifica-las se torna uma tarefa complexa. Por exemplo, demonstrar um teorema a partir de
uma nova narrativa ou criar um novo modo de identificar uma figura geométrica diferente
daquela a que os aprendizes estdo acostumados demanda uma modificacdo em suas rotinas de
meta-nivel, pois exige alteracdo nos critérios de que se vai lancar mao para encaminhar e
validar a demonstracdo ou para a classificacdo da figura.

Um outro aspecto abordado por Sfard (2008) sdo as rotinas ritualizadas. Para a autora,
o ritual € um tipo de rotina cujo objetivo (condi¢do final) ¢ o alinhamento com os outros ¢ a

aprovacao social, diferente da rotina de exploragdo, cujo objetivo ¢ a producdo de uma

34 While calculating, perform the operation in brackets first
35 Routines are well-defined repetitive patterns in interlocutors’ actions, characteristic of a given discourse.
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narrativa endossada (um produto autossustentavel). Nesse sentido, as rotinas ritualizadas
revelam a tendéncia de um estudante imitar outros como necessidade de se comunicar.
Todavia, o sujeito pode seguir uma regra proclamada/definida por outro interlocutor como
uma preliminar, para tentar descobrir a 16gica interna desse outro discurso. A autora recorre as
palavras de Mikhail Bakhtin para afirmar que nenhuma imitagdo pode ser vista como a

reproducdo exata de um outro modelo:

A experiéncia de fala inica de cada individuo ¢ moldada e desenvolvida em
interagdo continua e constante com as declaragdes individuais dos outros. Esta
experiéncia pode ser caracterizada até certo ponto como o processo de
assimilagcdo - mais ou menos criativo - das palavras dos outros (e ndo das
palavras de uma lingua). Essas palavras de outros trazem consigo sua propria
expressdo, seu proprio tom avaliativo, que assimilamos, retrabalhamos e
reacentuamos. (BAKHTIN, 1999, p. 130, tradu¢ao nossa).

Mesmo que haja uma imitacdo do outro, sdo inevitaveis alteragdes e modificagdes no
processo de individualizagdo das rotinas. Filtrar a regra ou o jeito de fazer do outro ¢ uma
condigdo para que o sujeito possa avaliar criticamente o seu desempenho.

Ademais, quando Sfard (2008) propde considerar a matematica como uma forma de
discurso, a autora observa que muitos objetos matematicos, sejam eles algébricos ou
geométricos, foram criados para uma melhor eficacia da comunicacao. A longa descri¢ao de
propriedades e movimentos de um objeto poder ser representada em um unico grafico no
Plano Cartesiano, ou a representagdo da razdo do comprimento de uma circunferéncia pelo
seu didmetro por um Unico simbolo “n”, sdo exemplos de criagdo de objetos matematicos,
cujas representacdes favorecem uma comunicagdo com maior flexibilidade e maior
possibilidade de aplicabilidade em seus enunciados. Assim, objetos matematicos (algébricos,
geométricos, aritméticos etc) podem se voltar para atividade meta discursiva, conforme

argumenta Sfard:

Na verdade, se a matematica ¢ um discurso sobre o discurso, ¢ se perceber
padrdes discursivos é o nome do jogo, transformar a fala efémera e audivel em
um texto visivel e permanente ¢ um ponto de inflexdo no desenvolvimento da
matematica. O discurso matematico codificado simbolicamente ¢ ainda mais
provavel do que sua contraparte falada ou mesmo escrita se tornar um objeto
de atividade meta discursiva*® (SFARD, 2008, p. 159, traducdo nossa).

3¢ Indeed, if mathematics is discourse about discourse, and if noticing discursive patterns is the name of the
game, then turning the audible, ephemeric talk into visible permanent text is a turning point in the development
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A autora adverte, todavia, que hd mais de um tipo de comunicacdo que pode ser
considerada matematica, o que nos leva a uma questdo que nos cumpre contemplar quando
investigamos a apropriacdo de praticas de numeramento escolares por estudantes de
licenciatura em matematica. Trata-se do fato de que algumas rotinas matematicas, utilizadas
na matematica escolar que se ensina na Educacdo Basica e que, nesse contexto, sdo aceitaveis
como argumentos para endosso de narrativas matematicas, eventualmente ndo serem
adequadas se aplicadas em situagdes de interacdo pautadas pela matematica académica ou
pela matematica escolar que se ensina nos cursos universitarios. E confrontando as
dificuldades de aprendizes para alteragdo das rotinas de meta-nivel que a pesquisadora
considera que se pode definir a aprendizagem matematica como o processo de internalizar um
discurso matematico, com seu vocabulario, seus mediadores visuais, suas narrativas € suas
rotinas, ou seja, como “o processo de tornar-se capaz de ter comunicagdo matematica nao
apenas com os outros, mas também consigo mesmo>”” (SFARD, 2007, p. 575, tradugio
nossa). Assim, para a autora, o aprendizado de um conteudo matematico especifico qualquer
(polindmios, logaritmos, geometria analitica, etc) demanda alteracio e ampliagdo da
capacidade discursiva e a potencializa, de modo a permitir que o sujeito mobilize tal
capacidade para compreender e resolver problemas matematicos.

Essas proposicdes de Sfard (2007, 2008), e outras que acrescentamos ao longo da
apresentacdo de nosso exercicio analitico, estruturaram o tratamento e a analise do material
empirico que produzimos para procurar compreender alguns modos pelos quais estudantes do
Curso de Licenciatura em Matematica da Uneb de Caetité-Ba apropriam-se de praticas de
numeramento de Geometria Analitica, referenciando-se em sua experiéncia na Educacdo
Basica e/ou no Ensino Superior e nos discursos de e sobre matematica, formagdo docente,
curso universitario, ensino e aprendizagem da matemadtica que permeiam as interagdes que

eles/as protagonizam.

of mathematics. The symbolically encoded mathematical discourse is even more likely than its spoken or even
written counterpart to become an object of metadiscursive activity.
37 the process of becoming able to have mathematical communication not only with others, but also with oneself
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1.9 Da proposiciao do problema a abordagem teorico-metodoldogica

Neste capitulo, apresentamos as consideragdes que nos levaram a formular o objetivo
geral desta pesquisa que ¢ compreender modos como os/as estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica da Uneb, Campus VI, cidade de Caetité, BA, se apropriam das
praticas de numeramento escolares, do campo da Geometria Analitica.

Para isso, tomando as praticas de numeramento como praticas discursivas e, como tal,
praticas socioculturais, pareceu-nos importante refletir sobre as condigoes de produgao dos
processos de significagdo que compodem esses modos de apropriacdo. Nesse sentido,
procuramos caracterizar o perfil socioecondmico e a trajetéria escolar e académica dos/as
estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica da Uneb-Caetité-Ba, por meio de
consulta aos registros da Universidade e aplicacdo de questiondrios as turmas regularmente
matriculadas.

Na impossibilidade de ter como sujeitos desta investigagdo (que buscaria identificar e
compreender apropriagdo de praticas discursivas em oportunidades de intera¢do) todos/as
os/as estudantes desse curso, optamos por constituir grupos focais reunindo grupos de
estudantes desse curso e promover sessdes em que se estabelecessem jogos interlocutivos a
partir de atividades envolvendo Geometria Analitica.

Além disso, como os processos de significagdo que compdem a apropriacdo dessas
praticas de numeramento tém sua referéncia nas vivéncias desses sujeitos como estudantes da
Educacdo Basica e do Ensino Superior e como tais vivéncias sdo constituidas e constituem
interdiscursos®® de e sobre Geometria Analitica, Linguagem Matematica, Ensino de
Matematica, Praticas Pedagogicas, Formagdo Docente e Licenciatura em Matematica,
dedicamo-nos a estudos sobre essas tematicas.

De modo especial, dedicamo-nos, ainda, a estudos sobre praticas de numeramento

escolares e os modos de apropriagao dessas praticas protagonizadas por estudantes de

38 Consideramos, aqui, o interdiscurso em sua estreita relagio com a memoria. Assim, compreendemos que a
memoria faga parte do discurso e a forma como ela surge provoca condigdes de producdo no discurso. A essa
memoria presente no discurso adotamos, como proposto na Analise do Discurso, a denominagado de interdiscurso
(memoria discursiva). Por meio desse, produzem-se significados, e inferem-se compromissos politicos e
ideoldgicos do sujeito em seu discurso. Dessa forma, o interdiscurso pode ser considerado como todo o conjunto
de formulagdes feitas e ja esquecidas (ja ditos) que determinam o que dizemos. Assim, para que seja realizada a
analise do discurso de um sujeito, em particular, um/a licenciando/a em matematica, devemos considerar os ditos
e assinalar aquilo que néo foi dito sobre matematica, ensino de matematica, aprendizagem de matematica, ensino
superior, profissao docente, matematica escolar, matematica académica etc, representado nos sentidos implicitos,
que surgem no que esta sendo dito (ORLANDI, 2005).
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Licenciaturas em Matematica e sobre a compreensao das praticas matematicas como praticas
discursivas, o que nos levou ao trabalho de Sfard (2007, 2008), de modo especial, na
caracterizagdo que elabora do discurso matemdtico a partir de seu vocabulario, dos
mediadores visuais que utiliza, das narrativas que o compdem e das rotinas que o legitimam.
Esses estudos nos deram suporte para arquitetar nossa analise procurando identificar como os
sujeitos operam com esses elementos em interagdes provocadas pela tarefa de propor e
resolver problemas de Geometria Analitica.

O detalhamento da metodologia que adotamos para consecucdo desses objetivos,
incluindo os procedimentos na realizagdo do trabalho de campo, o tratamento do material
empirico e as decisOes sobre a arquitetura da andlise serdo explicitados no capitulo dedicado a

metodologia, a seguir.
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2 ABORDAGEM METODOLOGICA

O importante, ndo resta duvida, é ndo pararmos
satisfeitos ao nivel das intuicoes, mas submeté-las
a andlise metodicamente rigorosa de nossa
curiosidade epistemologica. (FREIRE, 2011, p.
32)

As pesquisas voltadas para a area de educacdo, em geral, ocorrem em terreno fértil,
com dinamicas e complexidades que, por vezes, dificultam a compreensdo do fenomeno
estudado, especialmente quando essas pesquisas envolvem sujeitos que agem e reagem aos
instrumentos propostos. Assim, a escolha de um arcabougo metodoldgico para a pesquisa sera
sempre uma escolha de risco.

Neste capitulo, com o proposito de discutir as nossas escolhas quanto a perspectiva de
investigacdo e aos procedimentos adotados, inicialmente, apresentaremos algumas
consideracdes acerca dos aspectos metodologicos em pesquisa qualitativa e da adogdo de
grupos focais como estratégia para a producdo do material empirico. Na sequéncia, serdo
descritos os procedimentos usados no desenvolvimento desta investigacdo: a aplicacdo de

questionario ¢ dindmicas em grupos focais.

2.1 A pesquisa qualitativa e a escolha da técnica de grupos focais

Nos ultimos anos, temos observado uma superagdo da dicotomia qualitativo x
quantitativo nas pesquisas em Educacdo. Observamos, ainda, que, apesar dessa superagao, os
estudos de fendmenos que envolvem contextos sociais e processos educacionais tém sido
desenvolvidos na comunidade cientifica mais destacadamente por meio da pesquisa
qualitativa. Essas investigagdes qualitativas no campo da educacdo, de um modo geral,
focalizam os sujeitos com seus modos especificos de perceber e interpretar o ambiente em que
eles vivem a partir das suas experiéncias. Ao pensar e refletir a educagdo a partir da
experiéncia, esses trabalhos, em geral, concebem-na conforme Jorge Larrosa Bondia (2002) a
compreende: “a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, ndo o que acontece, ou o que toca” (p.21).

Para Antonio Severino (2002), um trabalho com caracteristica qualitativa deve ser,

preferencialmente, uma investigacdo cuja temdtica seja ou tenha sido vivenciada pelo
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pesquisador, algo que lhe diz respeito, ndo apenas num nivel afetivo, “mas no nivel da
avaliacdo da relevancia e da significacdo dos problemas abordados pelo proprio pesquisador,
em vista de suas relacdes com o universo que o envolve” (SEVERINO, 2002, p.145). Afirma,
ainda, o autor que a escolha de um tema e a realizagdo de uma pesquisa ¢ um ato politico, em
cujo terreno nao existe neutralidade.

Com relagdo a pesquisa qualitativa, Norman Denzin e Yvonna Lincoln (2006, p.16)
asseveram que “a pesquisa qualitativa €, em si mesma, um campo de investigacdo. Ela
atravessa disciplinas, campos e temas. Em torno do termo pesquisa qualitativa, encontra-se
uma familia interligada e complexa de termos, conceitos e suposi¢des”. Assim, pelo fato de a
abordagem qualitativa possuir tais caracteristicas e por oferecer a condi¢do de, com pequenos
grupos, utilizar uma metodologia exploratdria em que possam ser evidenciados determinados
contextos do problema e em que os sujeitos envolvidos possam oferecer compreensoes,
valores e percepgdoes do tema em questdo (MALHOTRA, 2006), esse tipo de pesquisa
encaixa-se adequadamente a pretensao que temos neste estudo e, por isso, foi a abordagem
por nds eleita para realizacdo desta pesquisa.

Nessa perspectiva, a nossa op¢ao por utilizar a técnica de grupo focal visa envolver
uma amostra voluntéria de sujeitos em interacdes que provoquem, com base nas vivéncias e
percepcoes dos participantes € na propria situacao ali forjada, discursos e posicionamentos
sobre determinado tema, nos quais sdo estabelecidas convergéncias e/ou divergéncias que
possam afunilar ou alargar determinados conceitos e, at¢ mesmo, modificar determinadas
compreensoes em fun¢do de embates e convencimentos provocados por seus pares durante a
atividade.

Com relagdo ao grupo focal, em uma pesquisa de natureza qualitativa, a escolha dessa
técnica pode permitir uma maior flexibilidade e riqueza na produg¢dao de material empirico;
bem como uma maior espontaneidade pela interagdo entre os/as participantes do grupo
(OLIVEIRA; FREITAS, 1998). Um grupo ¢ ‘focalizado’ quando essa atividade acontece de
forma coletiva para conversar sobre um tema, discutir um conjunto especifico de questoes,
entre outras finalidades (KITZINGER, 1994). Para Richard Powell ¢ Hellen Single (1996,
p.449), um grupo focal “[..] ¢ um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por
pesquisadores para discutir ¢ comentar um tema, que ¢ o objeto da pesquisa, a partir da sua
experiéncia pessoal”. David Morgan e Richard Krueger (1993) dizem, ainda, que as pesquisas
com grupos focais, a partir das interagdes realizadas no grupo, t€ém a finalidade de aflorar

sentimentos, crengas, conceitos, atitudes e reagdes de tal forma que certamente ndo seria
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possivel com outros métodos. Assim, a depender do contexto da interagdo criada, o grupo
focal pode propiciar uma pluralidade de opinides e processos emocionais, permitindo a
produgdo de significados que, por outros meios, poderia ter um percurso mais dificil para
manifestar-se (GATTI, 2012) ou talvez sequer se manifestassem ou fossem produzidos. Dessa
forma, amparados por essas perspectivas metodologicas, propusemo-nos a constituir grupos
focais com a inten¢do de criar oportunidades para que se estabelecessem interagdes entre
licenciandos e licenciandas em Matemadtica, em que esses sujeitos fossem instados a
manifestar concepgoes e relagdes com praticas matematicas escolares, de modo a nos permitir
identificar e analisar seus modos de apropriagao dessas praticas matematicas que, por analisa-
las como praticas discursivas, temos nomeado como praticas de numeramento.

Ademais, esses encontros em grupo focal, visaram, também, escutar os sujeitos que
chegam aos cursos de Licenciatura com historias de vida e experiéncias particulares e de
contextos sociais variados, ou seja, pessoas que se constituem como resultado complexo de
diversos processos de socializacdo (LAHIRE, 2005). Essa escolha aposta, pois, na diversidade
de leituras e de modos de interpretar e (re)significar os desafios e as atividades no decorrer
das interacoes.

Entre outros aspectos, os beneficios em se utilizar o grupo focal, segundo Gatti (2012),
¢ a possibilidade de, em um curto periodo de tempo, obter uma quantidade representativa de
material, produzido pela interacdo entre os participantes e fomentado pela pluralidade de
pontos de vista, que contribuem para a producdo de significados. Essa técnica permite ao
pesquisador compreender os processos de constituicdo da realidade vivenciada por
determinados grupos sociais, identificando praticas culturais, no nosso caso, as praticas da
matematica escolar apropriadas por licenciandos e licenciandas em matematica.

Observamos que as defini¢cdes e os objetivos atribuidos por diversos estudiosos
consultados aos grupos focais sdo convergentes e complementares e que, assim, podem ser
utilizados para varios propdsitos. No caso do nosso estudo, em especifico, a escolha por
adotar os grupos focais como modo de produzir o material empirico para analise nos levou a
formar grupos de estudantes de Licenciatura em Matematica, que aderiram voluntariamente a
proposta de se reunir para discutir sua relacio com a Geometria Analitica, a partir de
diferentes dindmicas que incluiam a resolugdo de problemas desse campo.

Com a pretensdo de produzir um material empirico de qualidade no trabalho interativo
nos grupos focais, consideramos a necessidade de os participantes terem “[...] alguma

vivéncia com o tema a ser discutido”, de tal modo que sua participagdo pudesse trazer “[...]
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elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas” (GATTI, 2012, p.7). Imbuidos desse
proposito, convidamos alunos do curso de Licenciatura em Matematica da Uneb (que
aceitaram voluntariamente fazer parte da pesquisa), de perfis e semestres diferentes, para
compor trés grupos focais: um grupo foi formado por estudantes do inicio do curso; outro
grupo foi formado por estudantes do meio do curso; € um terceiro grupo foi formado com
estudantes do final do curso.

Além disso, considerando que as metodologias devam ser adequadas e adaptadas a fim
de que sejam relevantes a investigagdo do problema proposto na pesquisa e de que seja
possivel um didlogo entre questdes objetivas e subjetivas — mesmo porque as questdes
consideradas como objetivas estdo, a rigor, impregnadas de subjetividades —, nesta pesquisa,
utilizamos também da aplicacdo de questiondarios a todos os estudantes matriculados no curso
de licenciatura em matematica presentes as aulas em que ocorreu tal aplicagdo, com questdes
de natureza objetiva e subjetiva, com o proposito de que, por meio do material composto por
essas respostas, fosse possivel subsidiar questdes que foram discutidas durante as atividades

da técnica do grupo focal.

2.2 O trabalho de campo e os procedimentos

Antes de relatarmos o trabalho de campo, apresentamos, de forma sucinta, o local da

pesquisa, os participantes e as etapas da pesquisa, com seus respectivos procedimentos.

2.2.1 Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada com estudantes que cursam a Licenciatura em Matematica na
Uneb — Campus VI que fica localizado em Caetité - BA, cidade tradicionalmente conhecida
por ter sido a pioneira na educacao regional, com a primeira escola normal do sertdo baiano,
instituida em 1896. E também a terra do importante educador brasileiro Anisio Teixeira.

Com uma populacdo estimada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) em 2020, de 51.081 habitantes, com densidade demografica de 19,45 hab/km?, o
municipio de Caetité distancia-se da capital do estado, Salvador, 645 km e esta situado na

regido Centro-Sul da Bahia, integrando o Territorio de Identidade do Sertdo Produtivo®®. Essa

390 Territério Sertdo Produtivo do estado da Bahia faz limite com os Territorios de Vitéria da Conquista, Velho
Chico, Bacia do Paramirim, Chapada Diamantina ¢ Médio Rio de Contas, ¢ com o Estado de Minas Gerais.
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regido estd inserida na Serra Geral, com formacao geologica intermedidria entre a Chapada
Diamantina e a Serra do Espinhago, sendo composta por rochas vulcanicas ricas em ferro. O
bioma preponderante ¢ a caatinga e as altitudes no territério chegam a 1,2 mil metros. A
regido tem potencial para pecuaria, producdo de energia edlica ¢ mineracdo, uma das
principais atividades econdmicas de Caetité, e conta com jazidas de uranio, ferro, ametista e
manganés, sendo a mina de uranio, a Unica em produ¢do no Brasil, cuja exploragdo ¢ feita
pela INB — Industrias Nucleares do Brasil, empresa estatal vinculada ao Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (BAHIA — SDE, 2016).

A Universidade do Estado da Bahia (Uneb) ¢ uma das pioneiras na implantacao da
politica de cotas raciais para cursos de graduacdo no Brasil e esta presente, geograficamente,
em todas as regides do Estado por meio da multicampia. Entre as universidades publicas
estaduais do Nordeste, ¢ a que tem maior nimero de estudantes matriculados, sendo

registrados, em 2018, 31.115 estudantes s6 na graduagdo (ver Quadro 3).

Quadro 3 - Numero de estudantes matriculados em cursos de graduac¢do na Uneb em 2018

Oferta continua: 23.966 estudantes EAD: 6.621 estudantes
Programas
Cotista negro | Cotista indigena Nao cotista Feminino Masculino especiais Total
9.038 217 14.711 3.882 2.739 528 | 31.115

Fonte: Elaboragdo propria com base no Anuario de dados da Uneb (UNEB - SAI 2019).

Em algumas regides da Bahia, com a criagao da Uneb em 1983, foram incorporadas a
essa instituicdo as antigas Faculdades de Formacdo de Professores. Com vocagdo para os
cursos de graduacdo voltados para as licenciaturas desde a sua origem, a Uneb se expandiu
para o interior do estado e, segundo o Anuério de dados da Uneb de 2019, no ano de 2018 a
Uneb contava com 87 cursos de licenciaturas (do total de 145 cursos de graduagdo presencial
e EaD) distribuidos nos 24 campi e 29 departamentos instalados em diversos municipios do
estado da Bahia. Das 6.080 vagas ofertadas em cursos de graduagdo presencial em 2019,

3.285 (54,03%) pertencem aos cursos de licenciatura (ver Grafico 3).
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Grafico 3 - Niimero de vagas ofertadas por tipo de curso presencial e forma de ingresso na Uneb em 2019
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Fonte: Elaboracao prépria com base nos dados da Resolucao N° 1.969/2018 da Uneb.

E nesse cenario que esta situado em Caetité o Departamento de Ciéncias Humanas
(DCH), tnico do Campus VI, da Universidade do Estado da Bahia (Uneb), com origem da
Escola de Nivel Superior de Caetité, fundada em 1962. A institui¢do passou a se chamar
Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras de Caetité (FFCLC) em 1983, ano de criacao da
Uneb e, em 1997, com a reestruturagao das Universidades Estaduais da Bahia, passou a ter a
atual denominagao: Departamento de Ciéncias Humanas.

Atualmente (2021), o DCH da Uneb Campus VI, conta com 27 técnicos, 29
funciondrios terceirizados e 86 docentes, ofertando o Ensino Superior a 1.053 discentes.
Destes, 172 sdo do curso de Licenciatura em Matematica e os demais estdo distribuidos nos
cursos de Licenciatura de Biologia, Geografia, Historia, Letras e no curso de Engenharia de
Minas que, assim, constituem uma das ofertas de Ensino Superior publico a comunidade
regional. O curso de matematica em Caetité tem origem em 1999, com o antigo curso de
Ciéncias com habilitacdo plena em Matematica que, com a reforma curricular, em 2004,
passou a se chamar Licenciatura em Matematica. Atualmente, essa Licenciatura tem uma
entrada anual com 40 vagas, funciona nos turnos matutino e noturno e obteve, em 2018, o

conceito 3 no Enade.
2.2.2 Participantes da pesquisa
Os/as participantes da pesquisa foram estudantes regularmente matriculados/as no

curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da Bahia (Uneb), Campus

VI. A grande maioria do alunado desse curso (77 %) participou da primeira fase da pesquisa,
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respondendo o questiondrio que cumpriria a finalidade de tracar o perfil dos/as
licenciandos/as em matematica daquela unidade (que serd apresentado de forma mais
detalhada na subsecdo 2.4), em relacdo a sua experiéncia com a matematica na Educacdo
Basica ¢ no Ensino Superior. Desse grupo de 116 estudantes que responderam os
questionarios, foram convidados 29 estudantes voluntarios para serem distribuidos em trés
grupos focais (GF): do primeiro GF, participaram apenas estudantes que cursavam o 1°
semestre®® do curso; do segundo GF, participaram estudantes do 3° e do 5° semestres; e, do
terceiro GF, participaram estudantes do 7° e do 9° semestres.

Chegamos a aventar a possibilidade de a amostra formada pelos grupos focais
contemplar uma relativa proporcionalidade do perfil dos participantes, e ser estratificada por:
sexo (masculino e feminino), turno de estudo (matutino e noturno) e forma de ingresso na
universidade (cotista e ndo cotista/ Sisu e Vestibular). Todavia, considerando a natureza
voluntéaria da participagdo, nao havia muita margem para o controle dessas variaveis. Com
efeito, no trabalho de campo, ndo raro aparecem elementos surpresa que implicam mudangas

e adaptacdes, conforme veremos no relatério de composicao dos grupos focais.

2.2.3 Etapas da pesquisa

Numa primeira etapa, fizemos o mapeamento dos estudos bibliograficos para revisao
de literatura e leitura de aporte teérico que subsidiasse a problematiza¢do da apropriagdo de
praticas de numeramento escolares e suas implicagdes a Licenciatura em Matematica.

Além disso, cumpre esclarecer que, ao delinear o escopo da pesquisa, optamos por
focalizar praticas de numeramento de um determinado campo da Matematica. Como
dissemos, decidimo-nos pela Geometria Analitica porque vislumbramos nessa abordagem
“hibrida” entre Algebra e Geometria, de tantas aplicagdes no campo da matematica e em
outras ciéncias, a possibilidade de mobilizar diferentes relagdes que estudantes de licenciatura
estabelecem com as praticas matematicas no Ensino Superior. Por isso, nossa preparagdo para

o trabalho de campo envolveu também a leitura de literatura voltada para histéria da

40 No Projeto de Curso e fluxograma da Uneb e demais Universidades Estaduais da Bahia (Uebas), as disciplinas
sdo distribuidas pelos diferentes “semestres” do curso. Em outras IES, muitas vezes, essa temporalidade ¢
denominada “periodo”. Dessa forma, a licenciatura em Matematica da Uneb deve ser cursada em 8 semestres,
sendo as disciplinas dos semestres impares do curso oferecidas no primeiro semestre letivo de cada ano, e as
disciplinas dos semestres pares do curso, oferecidas no segundo semestre letivo de cada ano. Os semestres
letivos, todavia, podem ndo coincidir com os semestres do ano civil, em funcio de sucessivas greves ocorridas
nos ultimos anos. Foi o caso dos semestres impares do curso de Licenciatura em Matematica de Caetité que
aconteceram no do 2° semestre de 2018, periodo em que realizamos os encontros dos grupos focais.
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constituicdo da Geometria Analitica como campo de praticas matematicas e para o seu ensino
e sua aprendizagem.

Ademais, era importante reunir informagdes sobre o curso de licenciatura da Uneb de
Caetité, o que demandou o levantamento de dados e documentos relativos a esse curso.

Paralelamente aos estudos, elaboramos um questiondrio que foi aplicado a 116
estudantes dos/as 150 matriculadas/os no curso no segundo semestre de 2018, com questdes
objetivas, cuja finalidade era a de tragar um perfil socioecondmico do alunado, bem como seu
perfil académico, seu percurso escolar anterior ao ingresso na Universidade, suas motivagdes
para a escolha do curso de Licenciatura em Matemadtica, suas preferéncias, afinidades,
dificuldades ou resisténcias em relagdo a determinados conteudos ou disciplinas da
matematica, suas opinides sobre o curso e suas perspectivas futuras. Esse questionario nos
permitiria um primeiro delineamento das relagdes desses e dessas estudantes com as praticas
matematicas nessa fase de sua formacdo humana e profissional em que cursam o Ensino
Superior.

Na segunda etapa do trabalho, aplicamos o questiondrio aos estudantes em curso e
tabulamos as respostas obtidas. Esse tratamento tinha como objetivo ajudar-nos a tracar o
perfil dos/as estudantes do curso de Licenciatura em Matemadtica, para procedemos alguns
cruzamentos de dados a fim de verificar os fatores de correlagdo significativa e se alguma
caracteristica ou opinido desses/as estudantes seria relevante para ser contrastada, em etapas
posteriores, durante as discussdes nos grupos focais e em nossa analise. Por meio dos
questionarios respondidos, identificamos, ainda, estudantes que se disponibilizariam a
participar voluntariamente da composi¢do dos grupos focais. Para 29 estudantes que se
dispuseram a participar desses grupos, foi possivel compatibilizar a disponibilidade de dias e
horarios e, assim, realizamos a distribuicdo desses/as estudantes nos trés grupos focais e
estabelecemos o cronograma dos encontros com cada um deles.

Na terceira etapa, a partir da composi¢ao dos grupos focais — GF1 (estudantes do 1°
semestre), GF2 (estudantes do 3° e 5° semestres) e GF3 (estudantes do 7° e 9° semestres) —,
elaboramos os roteiros das atividades/interagdes a serem desenvolvidas durante os encontros,
criamos um grupo de whatsapp para comunicac¢do com cada grupo focal e agendamos as datas
dos encontros, com um horario especifico e distinto para cada um dos grupos.

Na sequéncia, realizamos, por semana, encontros com cada um dos grupos focais,
seguindo o roteiro que elaboramos para desencadear posicionamentos em relagdo as praticas

matematicas que vivenciaram na Educacdo Basica e que vivenciam no Ensino Superior,
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motivados por discussdes sobre Geometria Analitica (por meio de dinamicas de ativagao de
memorias) e de Geometria Analitica (por meio de oficinas de resolucdo de problemas). O
objetivo dessas dinamicas foi oportunizar a observagdo dos/as estudantes em processo de
apropriacao de praticas matematicas — o que inclui a propria reflexao sobre essa apropriacao —
, procurando identificar que tipo de conhecimento matematico ¢ mobilizado por esses/as
estudantes, quais as suas percepcoes e quais sdo os discursos ou interdiscursos matematicos
que ecoam nas posi¢des que assumem nas interagoes.

Na quarta etapa, apoOs se realizarem os 4 encontros com cada um dos grupos focais,
elaboramos o relatorio de cada encontro a partir das anotagdes do caderno de campo e
realizamos a transcricdo das discussoes de todos os encontros, que foram inteiramente
gravados em 4udio e em video, para compor o nosso corpus de analise.

Na quinta etapa, partindo da escuta das gravacdes e da leitura das transcrigdes,
selecionamos interagcdes em cujas enunciacdes identificamos posicionamentos que julgamos
que deveriam ser submetidos a reflexdo e a analise neste estudo. Essas interagdes compdem o
que identificamos como eventos de apropriagdo de praticas de numeramento e, entre esses,
selecionamos os que seriam por nds analisados detalhadamente.

Para nossa analise, recorremos aos estudos da pesquisadora Anna Sfard (2007, 2008,
2009, 2012) em que a autora apresenta uma compreensdo da matemdtica como discurso,
caracterizado pela especificidade de seu vocabulario, de seus mediadores visuais, de suas
narrativas e das rotinas que as legitimam.

Essa abordagem serviu ao nosso intuito de analisar a relacdo de licenciandos/as com a
matematica como apropriacdo de praticas discursivas. Assim como o faz Anna Sfard, bem
como os diversos trabalhos do Grupo de Estudos sobre Numeramento, os processos de
apropriagdo foram identificados nas interacdes discursivas que os/as licenciandos/as
protagonizaram. A perspectiva de Analise de Discurso que adotamos tem como referéncia a
Teoria de Enunciac¢ao do Circulo de Bakhtin.

A seguir, apresentamos o relatorio da aplicagdo do questiondrio, o perfil dos/as
estudantes respondentes, o perfil dos/as estudantes que compuseram os grupos focais e os

relatorios dos encontros dos grupos focais com respectivos roteiros.
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2.3 Aplicacao do questionario exploratorio e tabulacao das respostas

Visando caracterizar o perfil socioecondmico e a trajetdria escolar e académica dos/as
estudantes regularmente matriculados no Curso de Licenciatura em Matemadtica, um
questionario*! foi aplicado nos dias 20 e 21 de setembro de 2018, nos turnos matutino e
noturno, nas salas de aula dos estudantes do 1°, do 3°, do 5°, do 7° e do 9° semestres** do curso
de Licenciatura em Matematica da Uneb, Campus VI, em Caetité-Ba. A aplicacdo contou com
o apoio do Coordenador do Colegiado de Matematica, o Prof. Dr. Robson Aldrin Lima de
Mattos, e do discente Mauricio Santana Magalhaes que, além de colaborarem com a aplicagao
dos questionarios no dia agendado, colocaram-se a disposi¢ao para aplicar o questionario, na
semana seguinte, para alguns/algumas estudantes que ndo estavam presentes no dia da
aplicagdo em sua turma, especialmente os/as estudantes que estavam matriculados/as em
poucas disciplinas de final de curso e, por esse motivo, ndo estavam presentes no dia da
atividade. Além disso, divulgamos a aplicagdo do questionario nos grupos de whatsapp que
sdo formados por alunos remanescentes e, assim, identificamos estudantes que estavam
matriculados/as apenas nas disciplinas Estagio e Trabalho de Conclusao de Curso -TCC (do
9° e do 11° semestres). Alguns desses/as estudantes se disponibilizaram a responder o
questionario por e-mail.

O questionario foi composto por 70 (setenta) questdes fechadas®’, por meio das quais
obtivemos um levantamento a respeito: do perfil socioecondmico dos estudantes; do nivel de
escolaridade de seus pais; do percurso escolar dos/as estudantes durante o ensino fundamental
e médio; do percurso académico e das motivagdes dos discentes pesquisados para ingressar no
ensino superior; da relacdo entre desempenho e eventuais dificuldades em contetidos de
matematica; das opinides dos/as estudantes sobre estratégias e habitos de estudo no curso de
Licenciatura em Matematica; das atitudes em sala de aula; e das percepgdes e experiéncias de
ensino e aprendizagem. Ao final do questionario, aproveitamos o formulario aplicado para
consultar os/as estudantes sobre a disponibilidade para participar de outra etapa da pesquisa, a
saber, a composi¢do de grupos focais.

Depois que concluimos a aplicacdo dos questionarios, organizamos os formularios

respondidos por semestre ¢ em ordem alfabética dos nomes dos participantes (todavia, a

41 O roteiro do Questiondrio encontra-se no Apéndice C

42 No segundo semestre civil de 2018, estavam sendo oferecidos apenas os semestres impares do curso.

43 “Nas questdes fechadas, apresenta-se ao respondente um conjunto de alternativas de respostas para que seja
escolhida a que melhor representa sua situagdo ou ponto de vista” (GIL, 1999, p. 129-130).



104

identificacao foi apenas para o controle do pesquisador, sendo mantido o anonimato dos
respondentes), pois esse tipo de questiondrio padronizado “[...] facilita a compilacdo e a
comparac¢do das respostas escolhidas e permite recorrer ao aparelho estatistico quando chega
o momento da analise” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 184). Assim, efetuamos a tabulacao
das respostas dadas pelo/as alunos/as por meio do assistente do Excel, em seguida,
elaboramos uma tabela para cada questdo respondida que podera ser visualizada com mais

detalhes no Apéndice D.

2.4 O Perfil dos/as licenciandos/as

Género

Contamos com a participacao de 116 (cento e dezesseis) estudantes, de um total de
150 (cento e cinquenta) regularmente matriculados no segundo semestre de 2018, ou seja,
atingimos 77,3% dos/as estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da Uneb,
Campus V1. Entre os respondentes, 55,2% eram do sexo feminino* e 44,8% do sexo
masculino®. Os cursos de licenciatura, em geral, no Brasil sdo de predominancia feminina.
Segundo Amélia Artes e Arlene Ricoldi (2016), no ano de 2013, para cada 1 homem
matriculado em cursos de licenciatura no Brasil, havia 2,65 mulheres matriculadas. Essas
estudiosas acrescentam que a questdo de género continua impactando a presenca feminina no
Ensino Superior, pois as mulheres, a rigor, estdo localizadas nos cursos considerados como de
menor prestigio, levando-as, consequentemente, a carreiras pouco valorizadas socialmente e

de menor remuneracao.

Faixa etaria e estado civil
De perfil jovem, 90%* dos/as universitarios/as que responderam o questiondrio
pertencem a uma faixa etaria de 17 a 25 anos, com média de idade de 21,6 anos. No ambito

nacional, essa faixa etdria correspondia, em 2014, a apenas 31,2% dos/as estudantes de

4Se considerarmos todos/as estudantes matriculados/as no curso, com base nos dados da Secretaria Académica
da Uneb, Campus V1, o percentual de mulheres ¢ apenas um pouco maior (59%).

45 O questionario disponibilizava, ainda, a op¢do “outros” e “ndo declarar”. Entretanto, nenhum dos respondentes
assinalou essas op¢des.

46 Por uma questdo de ordem e preferéncia metodoldgica do pesquisador e por se tratar de um texto descritivo
envolvendo muitas informagdes, esclarecemos que alguns percentuais das respostas dos/as estudantes serdo
aproximados ¢ outros serdo omitidos por serem valores pouco representativos para a descrigdo e, posterior,
analise de discussdo de dados. Em alguns casos, faremos referéncia apenas ao maior percentual de determinada
resposta, ficando subentendido a outra parte percentual para totalizar os 100%. Qualquer duvida a esse respeito
podera ser dirimida a partir da observagdo das tabelas que compdem o Apéndice D.
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Licenciaturas em Matemadtica, sendo que 28,8% desses/as estudantes estavam na faixa etaria
de 30 a 39 anos (GATTI et al, 2019). Nesse sentido, o perfil etario do alunado do curso de
licenciatura em Matemadtica de Caetité se distingue do perfil nacional de estudantes desse
curso. Talvez como reflexo desse perfil muito jovem, a grande maioria dos/as estudantes

participantes da pesquisa sdo solteiros/as (87,1%).

Pertencimento étnico-racial

Em relacdo ao pertencimento étnico/racial dos/as estudantes pesquisados/as, 53,4% se
autodeclararam pardos/as, 19,8% se consideram pretos/as e 25% se consideram brancos/as.
Aqui, destacamos que a Uneb foi a primeira universidade a instituir cotas raciais ¢ a Bahia
sempre foi um estado predominantemente negro. Segundo o IBGE, em 2018, os/as negros/as
(pretos e pardos) representavam 81,1% da populacao baiana, enquanto 18% se autodeclararam
brancos. Além de a Uneb ser uma universidade pioneira na implantacao de cotas raciais, com
40% das vagas dos cursos de graduacdo destinados a negros e negras, atualmente, a
instituicdo reserva, em todos os seus cursos ofertados, 5% de sobrevagas*’ para indigenas,
ciganos, quilombolas, travestis, transexuais, transgéneros, pessoas com deficiéncia, com
transtorno do espectro autista e com altas habilidades, em consonancia com a Resolucao n°
1.339/2018 do Conselho Universitario da Instituicdo. Apresentamos, na tabela 1, a
compara¢do que fizemos entre os dados obtidos na aplicacdo deste questiondrio aos/as
estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica da Uneb — Campus VI e os dados

nacionais do Enade.

Tabela 1 — Comparagio da autodeclaragdo de cor de Estudantes do Curso Licenciatura em
Matematica - Uneb/Campus VI - Caetité¢/BA, 2018.2 e a média nacional dos Cursos de
Licenciatura em Matematica apurada no Enade 2014

Frequéncia de % de estudantes de % dos estudantes de
respostas ao | Licenciatura em Matematica Licenciatura em
questionario da Uneb-Caetité que Matematica no Brasil, em

responderam ao 2014, segundo Enade

Cor questionario
Branco(a) 29 25,0 41,5
Preto(a) 23 19,8 11,4
Pardo(a) 62 53,4 44 4
Amarelo(a) 2 1,7 1,3
Indigena /NR 0 0,0 1,4
Total 116 100,0 100

Fonte: Elaboracao propria com base nos dados tabulados e nos dados do Inep.

47 Entende-se como sobrevaga o quantitativo de vagas resultante da aplicagdo do percentual de cota destinada a

cada grupo identificado sobre o nimero de vagas oferecido por turma/curso. (UNEB, 2018)
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Outros dados do Enade mostram ainda que, nacionalmente, o conjunto das
licenciaturas em Matematica do pais ficou, em 2014, com o terceiro maior percentual de
negros entre os cursos de licenciatura, conforme a lista apresentada a seguir em ordem
decrescente da participagao de estudantes negros na composicdo do alunado: Ciéncias da
Computacao (63,7%), Fisica (56%), Matemadtica (55,8%), Geografia (55,7%), Historia
(55,2%), Letras (54,6%), Quimica (54,4%), Ciéncias Sociais (52,9%) e Ciéncias Biologicas
(50,9%) (BRASIL - Inep, 2016). Cabe destacar que, como fruto da luta de movimentos
sociais e entidades antirracismo e da implantacao de politicas de A¢des Afirmativas como as
cotas raciais para ingresso, em 2018, pela primeira vez, os/as negros/as (pretos/as e pardos/as)
foram maioria (50,3%) entre os/as estudantes universitarios de IES publicas, segundo o IBGE

(2019).

Renda familiar

O tratamento das respostas aos questionarios que aplicamos mostra ainda que, com
relacdo a renda média familiar, 75,8% desses estudantes possuem renda de até um salario
minimo (SM) e meio e apenas 6% das familias apresentam rendimento entre 3 ¢ 5 SM. Do
total de estudantes respondentes, 33,6% exercem atividade remunerada e, desses/as estudantes

que possuem remuneragao, 90% tém renda média de até 1SM.

Moradia

Em relagdo a localizagdo e as condi¢des de moradia, quando perguntamos se, para
cursar a licenciatura em Matematica, o/a estudante tinha mudado de cidade®® dentro do
mesmo estado, ou de zona rural para zona urbana, 47,4% afirmaram que sim. Ou seja, quase
metade dos estudantes alterou o seu convivio familiar e experienciou outros tipos de
socializacdo ao passarem a morar sozinhos, seja em pensionatos ou em residéncia estudantil,
ou em outras formas de dividir a moradia. Chama-nos atengao que, dos 116 respondentes, 52

estudantes residem em outras cidades da regidao®, ou seja, 44,8% nio residem em Caetité e

48 As cidades de origem desses/as estudantes que se mudaram para Caetité sio bem diversas: alguns estudantes
se mudaram de cidades mais proximas como Urandi, Pindai ¢ Brumado e outros vieram de cidades mais
distantes como Macaubas e Seabra, por exemplo.

49 A maior parte dos estudantes matriculados no Campus VI da Uneb pertence ao Territério de Identidade Sertio
Produtivo, sendo apontadas nas respostas as cidades de Caetité¢, Caculé, Candiba, Guanambi, Ibiassucé, Lagoa
Real, Rio do Anténio e Urandi. Foram identificados, também, estudantes das cidades de Igapord, Matina e
Riacho de Santana (Territorio do Velho Chico) e de Botupora e Tanque Novo (Territorio Bacia do Paramirim).
A Bahia foi dividida em 27 Territorios de Identidade, conforme Lei n° 13.468, de 29 de dezembro de 2015, que
aprovou o Plano Plurianual 2016-2019. O conceito de Territorio de Identidade nasceu com base nos movimentos
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dependem diariamente de transporte coletivo para conseguir frequentar as aulas na Uneb (ver
Figura 2). Os que estudam no turno matutino saem de suas residéncias muito cedo e os que

estudam no noturno chegam a suas residéncias muito tarde.

Figura 2 - Mapa da Bahia com destaque ao Territorio de Identidade Sertdo Produtivo com ilustragdo dos
participantes da pesquisa por cidade em que residem
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Fonte: BAHIA-SEI, s.d. com adaptagdo e inser¢do nossa de informagdes sobre moradia dos estudantes.

Dos respondentes, 57,8% estudantes declaram que moram em residéncia propria, 33%
em residéncia alugada e 8,6% em residéncia cedida. Nas residéncias, 87,1% dos estudantes
afirmam ter acesso a wi-fi e 79,3% tém e/ou podem utilizar computador/notebook. A grande
maioria mora com a familia (70,7%), 7% moram na Residéncia Universitaria e 21,6% moram
com amigos/as.

Algumas caracteristicas do perfil desses/as estudantes identificam o quanto ¢ relevante
o papel social e educacional da Uneb, em particular a sua interiorizagdo com o oferecimento
de cursos de licenciatura, que, além de suprir uma caréncia regional, cumpre, também, com
uma politica de inclusdo por meio do acesso a educagdo superior de jovens oriundos de
familias humildes cujos pais e demais ascendentes, na sua maioria, ndo tiveram acesso a esse
nivel de ensino. Em relacdo a escolaridade dos pais, aproximadamente, 80% cursaram até o
Ensino Fundamental. No entanto, segundo as respostas dos estudantes, 22% das maes e 30%
dos pais ndo tiveram qualquer escolaridade; apenas 4 maes e 2 pais, segundo as informacdes

dos 116 questionarios respondidos, cursaram o Ensino Superior.

sociais vinculados & agricultura familiar e a reforma agraria, sendo utilizado posteriormente na formulacdo do
planejamento do Ministério de Desenvolvimento Agrario (BAHIA-SEI, s.d.).
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Trajetoria escolar

Esses estudantes em quase sua totalidade foram inseridos no processo educacional
pelo acesso a escola publica durante o percurso escolar. Um total de 95,7% dos estudantes
cursou todos os anos do Ensino Fundamental em escola publica e todos os 116 (100%)
estudaram o Ensino Médio no sistema publico, distribuidos entre os cursos de Magistério
(4,3%), Tradicional/Regular (73,3%), Técnico (20,7%) e Supletivo/Educagdo de Jovens e
Adultos - EJA (1,7%).

Vé-se, por meio desses dados, que estudantes de Licenciatura em Matemadtica da
Uneb-Caetité sao egressos da escola publica, o que reflete tanto o perfil socioeconomico do
grupo social para o qual a licenciatura se apresenta como alternativa (por vezes a unica) de
acesso ao ensino superior, em especial em localidades como Caetit¢é e regido. Ainda
discutiremos nesta se¢@o 0 modo como as e os colaboradores/as desta pesquisa respondem a

questao sobre a escolha desse curso.

Relacdao com a Matematica Escolar

Para além dessas informagdes de ordem pessoal que tinham o proposito de montar o
perfil socioecondmico e a trajetdria escolar da amostra, algumas perguntas presentes no
questionario buscaram recordar a vida escolar desses/as estudantes para identificar a mengao
de particular habilidade ou de eventuais dificuldades em relagdo a disciplina Matematica no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, bem como para conhecer um pouco de como tem
sido suas experiéncias com a matematica académica ao ingressarem no curso de Licenciatura
em Matematica.

E possivel observar que esses/as estudantes vém de um relativo sucesso em
matematica na Educacdo Basica, pois quase 70% afirmaram que ndo tiveram dificuldade para
aprender e estudar matematica durante o Ensino Fundamental ou no Ensino Médio; os 30%
restantes afirmaram, em relacdo ao Ensino Fundamental, que tiveram um pouco de
dificuldade. No Ensino Médio, encontra-se quase o mesmo resultado, exceto para 2 estudantes
informaram que tiveram muita dificuldade no Ensino Médio, com a disciplina Matematica

(ver tabela 2).
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Tabela 2 - Durante o Ensino Médio, vocé teve dificuldade para aprender e estudar

matematica?
Respostas Frequéncia %
A —Niéo 83 71,6
B - Um pouco 31 26,7
C — Muito 2 1,7
Total 116 100,0

Fonte: Elaboragao Propria com base nos dados tabulados

\

Em relagdo a reprovacdo na disciplina Matematica, apenas 1,8% informaram que
foram reprovados nessa disciplina no Ensino Médio e 7,8%, por sua vez, informaram que
foram reprovados no Ensino Fundamental. Perguntados se haviam repetido algum ano durante
a vida escolar, 3,4% afirmaram que repetiram um ano no Ensino Médio e 6% dos estudantes
afirmaram que repetiram o ano durante o Ensino Fundamental. Diante desses dados,
constatamos que mais de 90% dos estudantes nunca foram reprovados na Educacao Basica.

No questiondrio, havia também perguntas sobre o ensino e a aprendizagem de alguns
contetdos especificos de Matematica Escolar. Em especial, perguntou-se as/aos estudantes
como foram trabalhados os conteudos de Geometria durante os Ensinos Fundamental e
Médio: 23,3% responderam que a abordagem ocorreu em conformidade com o livro didatico;
38% responderam que apenas alguns tépicos do livro didatico foram abordados; e 10%
responderam que o conteudo ndo foi trabalhado. A mesma pergunta foi feita para os
conteudos da disciplina Geometria Analitica no Ensino Médio: na resposta a essa pergunta,
45,7% afirmam que os conteidos de Geometria Analitica ndo foram trabalhados, 24%
responderam que ndo se lembram desse conteido em especifico; 12% responderam que o
assunto foi trabalhado conforme exposto no livro didatico; e 14,9% responderam que apenas

alguns topicos do livro didatico foram abordados pelo professor.

Ingresso na Universidade

Quanto a forma de ingresso na Universidade, 65,5% dos/as estudantes que
participaram da pesquisa afirmaram que foi por concorréncia geral e 34,5% disseram que
ingressaram como cotistas, que se autodeclararam negros/as.

Para caracterizar a disposicao de ingresso na Universidade, perguntamos o que foi
mais importante para a decisdo de fazer um curso universitario: 36% responderam que foi
vontade (sonho) pessoal e 42% responderam que foram motivados pela busca de Formagao

Profissional/Universitaria; os demais apontaram outros motivos.
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Sobre o principal fator que levou esses/as estudantes a escolher um curso no Campus
VI, em Caetité, 46,6% afirmaram ser o curso que desejava; 33,6% afirmaram ser a
comodidade por estar em sua cidade ou haver proximidade; e 18% afirmaram que por
limitagdes financeiras que os impediriam de ir para outro centro.

Em relagdo ao principal motivo para escolha de um curso de Licenciatura em
Matematica, 49% responderam ter afinidade com a area de exatas; 27,6% responderam
afinidade e op¢ao em ser professor de matematica; 13% responderam que se interessavam em
aprender matematica para fazer concurso; e 10% responderam que tomaram essa decisdo por

falta de outras opg¢des, dadas as suas condi¢des financeiras (ver Grafico 4).

Grafico 4 - Principal motivo para escolha do curso de Licenciatura em Matematica — Uneb, Campus VI
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Fonte: Elaboragao propria com base nos dados tabulados, 2018.

Experiéncia docente e expectativa de atuacio

Dos 116 estudantes que responderam ao questionario, 52 (44,8%) afirmaram ja ter
alguma experiéncia como professor ou ja ter ministrado aulas eventualmente e 64 (55,2%)
disseram que nunca ministraram aulas. Perguntados sobre o interesse pelo curso e a
perspectiva no futuro, 78% afirmaram que pretendem concluir o curso para atuar como
professores; 20% querem concluir, mas ndo querem atuar como professor; e 2% querem
mudar de curso.

Até aqui, caracterizamos o perfil dos/as estudantes respondentes a partir das respostas
apresentadas as questdes que compunham a primeira parte do questionario. As respostas
relativas as questoes que indagavam sobre praticas de estudo na graduagao, a matematica do
Ensino Superior e, em particular, a experiéncia com a Geometria Analitica serdo discutidas
mais a frente, confrontadas com as discussdes que ocorreram no primeiro encontro dos

Grupos Focais.
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2.5 Processo de composicao dos Grupos Focais

Para compor os Grupos Focais, utilizamos dados que reunimos a partir das respostas
ao questionario, relativos ao semestre que cursavam e a disposicdo e disponibilidade de
participar desses grupos. No formulério do questiondrio, além do conjunto de perguntas para
obter o perfil e opinides diversas dos/as estudantes, foi colocado um espago para identificacao
do semestre que entdo cursava o estudante, nome e telefone do respondente e, ao final, uma
questdo para saber se o/a respondente teria interesse € disponibilidade para participar dos
grupos focais. Caso respondessem positivamente, na questdo subsequente deveriam indicar os
dias da semana e turnos em que teriam mais disponibilidade.

As respostas dos estudantes orientaram a composi¢do dos grupos focais. Inicialmente,
tinhamos definido que organizariamos trés grupos focais considerando o tempo de curso dos
participantes: um grupo com estudantes iniciantes, um grupo com estudantes do meio do
curso € um grupo com estudantes concluintes. Havia uma intengdo de também estratificar
cada grupo como uma subamostra desses grupos em relacdo a sexo, cotistas € ndo cotistas,
estudantes diversificados por cidades da regido e também de origem da zona rural. Na prética,
a viabilizagdo da realizacdo dos encontros obrigou-nos a eleger como critério primeiro a
disposi¢do do/a estudante e a compatibilizagdo das disponibilidades de dias e horarios para
participar das reunides dos grupos focais. Assim, os critérios estabelecidos anteriormente
foram contemplados apenas parcialmente, mais ao sabor da aleatoriedade do que da escolha
ou intervencao do pesquisador no sentido de garantir uma representatividade pré-estabelecida
de cada perfil.

Com efeito, o procedimento para a montagem dos grupos comegou com a separacao
por semestre em curso dos/as estudantes que responderam positivamente em relacdo a
possibilidade de participar dos encontros dos grupos focais, agrupando-os/as pela
disponibilidade do dia da semana e pelos turnos preferenciais. Essa foi uma tarefa trabalhosa,
pois havia muita divergéncia da disponibilidade de dias dentro do grupo de estudantes de um
mesmo semestre. Mesmo assim, identificamos a segunda-feira como o dia da semana em que
a maioria dos/as que se disponibilizaram a participar tinha condi¢des e/ou preferéncia para a
realizagcdo dos encontros.

Diante desse mapeamento, estabelecemos a segunda-feira como o dia dos encontros
dos grupos focais, organizando os horarios de cada grupo, considerando a compatibilizagao

das disponibilidades e preferéncias.
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Pela manha, as 9h, ficou definido o horario do Grupo Focal N° 3 (GF3), composto por
estudantes do 7° e 9° semestres. Esse horario foi definido por esse grupo de estudantes cursar
disciplinas no turno matutino e, nesse dia, terem horarios vagos.

No turno vespertino, as 14h, ficou definido o horario do Grupo Focal N° 1 (GF1),
composto por estudantes do 1° semestre. Esse hordrio foi o definido para esse grupo de
estudantes por eles/as cursarem disciplinas no turno matutino da segunda-feira e muitos/as
residirem fora de Caetité, sendo mais pratico retornar a Universidade apds o almogo para
participarem do Grupo do que voltarem em um outro dia.

O ultimo encontro do dia ficou acordado para as 16h com o Grupo Focal N° 2 (GF2),
composto por estudantes do 3° e 5° semestres, que cursavam disciplinas no turno da noite e ja
ficariam para assistir as aulas a partir das 19h.

Ao definirmos o dia, turno e horario dos encontros, passamos a entrar em contato com
cada possivel participante, na sua maioria, por mensagem de whatsapp (em cada semestre
existe um grupo de whatsapp da turma), alguns por ligacdo telefonica e outros
presencialmente.

Nossa meta era compor trés grupos, de aproximadamente nove participantes cada, ja
que, na literatura sobre a metodologia e composi¢do de grupos focais, ha um certo consenso
em que 0s grupos sejam compostos por, no maximo doze (12) participantes, embora se
ressalte que esses grupos podem ter uma varia¢ao nesse nimero. Naresh Malhotra (2006), por
exemplo, defende que um grupo focal tenha de 8 a 12 participantes e Bernardete Gatti (2012),
por sua vez, afirma que esse pardmetro pode ser mais elastico, de 6 a 12 participantes. Ambos
os pesquisadores chamam atencdo para o estabelecimento de um nimero minimo ¢ um
numero maximo de participantes para um melhor resultado da técnica de grupos focais.

Ao entrar em contato com esses/as estudantes, verificamos que alguns/mas, mesmo
com o interesse em participar, ndo conseguiriam compatibilizar os seus compromissos €
horérios. Por outro lado, alguns estudantes tiveram tamanha boa vontade em participar e
colaborar com esse processo da pesquisa, que, mesmo morando em zona rural e em outras
cidades da regido, fizeram o esfor¢o de se deslocarem de suas cidades somente com o intuito
de participar dos encontros de seu grupo focal.

Durante o meu contato para o convite, percebi’’, por parte de alguns que nio residem

em Caetité, a dificuldade financeira em antecipar a vinda para Universidade, ja que eles/as

30 Nesse capitulo, utilizarei a primeira pessoa do singular em varios relatos em que a atividade/agdo foi realizada
de forma individual ¢ pessoal por este pesquisador, sem abrir mao do carater coletivo (presente na primeira
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tinham contratos mensais de transporte de suas cidades de origem para Caetité com previsao
de chegada em horério proximo ao inicio das aulas; assim, chegar antes implicaria um outro
tipo de transporte e uma passagem extra. Mesmo assim, alguns fizeram esse esfor¢o pessoal,
antecipando suas viagens por conta propria (com gasto extra). Para exemplificar, menciono o
caso da aluna Mireli®!, que saia bem cedo da sua cidade de origem para ir a Caetité apenas
para participar do grupo focal e retornava as 11h da manha, pois ministrava aulas em sua
cidade (Ibiassucé) a partir das 13h.

E valido ressaltar que, compondo essa boa vontade dos/as estudantes e seu interesse
em colaborar com a pesquisa, percebia-se em muitos a curiosidade em saber como seria na
pratica essas atividades dos grupos focais, além da interferéncia das relagdes de
afinidade/amizade com o pesquisador, especialmente entre os/as estudantes veteranos, que ja
tinham sido seus/suas alunos/as em alguma(s) disciplina(s), em semestres anteriores, no curso
de Licenciatura em Matematica. Contamos, assim, com os desdobramentos de uma relacao
professor/estudantes, construida num bom convivio, no respeito € na amizade.

Ao final, conseguimos compor os trés grupos focais: GF1 e GF2 com 10 (dez)
participantes cada e o GF3 com 9 (nove) participantes, totalizando o envolvimento de 29
(vinte e nove) estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica da Uneb, Campus VI, que
se comprometeram voluntariamente em participar de quatro encontros planejados, sendo o

primeiro programado para o dia 1° de outubro de 2018.

2.5.1 Perfil dos/as participantes dos grupos focais

Ainda que ja tenhamos caracterizado o perfil geral dos/as jovens estudantes do Curso
de Licenciatura em Matematica do Campus VI que responderam ao questionario, trazemos
agora algumas caracteristicas desses sujeitos que se disponibilizaram a participar dos grupos
focais para que, quando da andlise e da reflexdo acerca dos seus posicionamentos, possamos
nos situar melhor. S3o jovens universitarios/as com média de idade de 21 anos, sendo a
maioria do sexo feminino (62%), 90% sdo solteiros/as e, apenas, 6 (seis) deles/as exercem
atividade remunerada. Dos/as 29(vinte e nove) estudantes participantes, 4(quatro) residem na

zona rural de Caetité, 15 (quinze) residem em Caetité¢ (sede) e 10(dez) residem em outras

pessoa do plural - nds) em relag@o as a¢des de concepgdo, leitura, interpretacdo, elaboragdo, percepgdo, opinido,
reflexdo etc, conforme esclarecido no inicio dessa pesquisa.

51 Todos/as os/as participantes da pesquisa autorizaram a utilizagio de seu nome verdadeiro para identifica-los
neste estudo.
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cidades da regido (ver Figura 5). Todos/as cursaram o Ensino Médio em escola publica, sendo
que apenas 1(um) repetiu um ano nessa etapa. Sdo estudantes que, na sua grande maioria, vém
de um relativo sucesso em matemadtica escolar: quase todos declaram que ndo tiveram
dificuldade para aprender e estudar matematica durante sua trajetoria na Educagdo Basica.

Figura 3 - Mapa do Territério de Identidade Sertdo Produtivo da Bahia e cidades adjacentes com ilustra¢do dos
participantes dos grupos focais por cidade em que residem
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Fonte: BAHIA-SEI, s.d. com adaptag@o e insercdo nossa de informagdes sobre moradia dos estudantes em
2018.

Em relagdo aos principais motivos que os fizeram escolher o Curso de Licenciatura em
Matematica, 41,4% responderam que possuem afinidade com a éarea de exatas, 48,3%
respondeu que ha a questdo da afinidade e a opgao em ser professor de Matematica, sendo que
dos/as 29(vinte e nove) estudantes, 25(vinte cinco), ao concluirem o curso, pretendem atuar
como professores. Nao obstante esses/as estudantes virem de uma trajetéria escolar de bom
desempenho em matematica no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, ao ingressarem no
Curso de Licenciatura em Matematica, apenas 4(quatro) afirmaram ndo terem sentido
dificuldade/estranhamento com as novas disciplinas de Matematica do Ensino Superior, 57%
afirmaram que tiveram um pouco de dificuldade e 28% disseram que tiveram muita
dificuldade. Dos/as 19 (dezenove) estudantes que estavam cursando entre o 3° e 9° semestres,
mais da metade (53%) ja tinha sido reprovado em uma ou mais disciplinas especificas de
Matematica no curso.

Como bem lembram David e Moreira (2016), o estranhamento das praticas
matematicas do curso superior ¢ algo esperado, pois se enfrenta um outro jeito de lidar com a

matematica. Nas disciplinas de Matematica ministradas no Ensino Superior, muitas vezes sera
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utilizada uma linguagem especifica, que, sob muitos aspectos, apresenta diferencas em
relagdo as praticas discursivas que configuravam o ensino de matematica na Escola Bésica.
Essa diferenga ¢ ainda maior em relagdo aos discursos que configuram as praticas
matematicas do cotidiano. Nesse sentido, 76% dos/as estudantes afirmaram que mudaram a
forma de estudar matematica apés ingressar no Ensino Superior em relacdo a forma em que
estudavam no Ensino Médio, além dos 14% que afirmaram que a mudaram parcialmente.
Considerando que as atividades dos grupos focais giraram em torno da disciplina
Geometria Analitica, vale a pena assinalar que, desse grupo de estudantes, 48,3%,
responderam que os contedos de Geometria Analitica ndo foram trabalhados no Ensino
Meédio e 24,1% responderam que ndo se lembram dessa informagdo. Em relacdo a capacidade
para resolver questdes de Geometria Analitica, 20,7% responderam que ndo tém dificuldade,
55,2% responderam que tém um pouco de dificuldade e 24,1% responderam que t€ém muita
dificuldade. Julgamos importante destacar essas caracteristicas dos/as participantes,
reiteramos que podem nos ajudar a fazer uma melhor leitura e compreender melhor os
posicionamentos discursivos desses sujeitos, quando estivermos analisando as interagdes nos

grupos focais.

2.5.2 A constituicao dos grupos focais

Os grupos focais se constituam como tal ao longo dos encontros e por meio das
interacdes, ainda assim, optamos por apresentar aqui algumas informagdes, comentérios e
depoimentos de e sobre os membros de cada grupo que podem nos ajudar a compreender
melhor os jogos interlocutivos que foram se estabelecendo nos encontros.

Cabe observar que, mesmo que todos tenham assinado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE)*, no qual se prevé o sigilo e a preservacdo da identidade dos
sujeitos participantes desta pesquisa, os/as estudantes que participaram dos grupos focais, ao
final dos encontros, autorizaram®® e, mais do que isso, fizeram questdo de ser identificados.
Diante disso, optamos por usar o nome proprio de cada participante na apresentagdo € nas
analises realizadas.

Em relagdo as informagdes e comentarios sobre os/as participantes dos grupos focais,

esclarego que eu ndo conhecia os membros do GF1 antes da realizacao dos encontros; apenas

52 O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido encontra-se no Apéndice E.
330 Termo de autorizagdo de uso de imagem e depoimentos dos participantes encontra-se no Apéndice F.
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tive com eles/as um rapido contato quando da aplicagdo do questiondrio a turma do 1°
semestre. Desse modo, o conhecimento que travei com eles foi estabelecido no préprio curso
do Trabalho de Campo. Ja os/as participantes do GF2 e do GF3, todos/as foram meus
alunos/as em semestres anteriores. Assim, eventualmente, alguma caracteristica desses/as
participantes ou comentarios que serdo tecidos sobre suas intervengdes podem ser também
informados ou influenciados por minha convivéncia anterior com eles/as, quando ministrei

aulas para suas turmas.

Grupo Focal 1 (GF1)

O GF1, formado por estudantes do 1° semestre, reuniu Geraldo (18 anos)>*, Idelvan
(24 anos), Inécio (19 anos), Jaqueline (17 anos), Keyla (19 anos), Larissa (17 anos), Natalia
(30 anos), Natan (19 anos), Raiane (23 anos) e Tamires (17 anos). Um total de 10
participantes, sendo 4 do sexo masculino e 6 do sexo feminino. Exceto Natan, que informou
ter feito curso Técnico no Ensino Médio, os demais informaram ter cursado o Ensino Médio
Regular.

Quando me reuni pela primeira vez com esse grupo, eles/elas tinham menos de dois
meses de contato com o Ensino Superior. Todos/as muito sorridentes e entusiasmados/as com
o ingresso a universidade. A conquista dessa nova etapa na vida deles/as me pareceu muito
significativa, afinal, dos/as 10 participantes desse grupo, 8 vieram da zona rural e de cidades
de porte pequeno da regido, proximas a Caetité. Era perceptivel o brilho nos olhos de cada
um/a por estarem na condi¢cdo de estudante universitario/a.

Dos/as 8 estudantes que tém origem na zona rural, Natan (de Igapord), Larissa (de
Ibiassucé), Natalia e Idelvan (de Caetité), ao iniciarem o curso de Licenciatura em
Matematica, continuaram morando nas localidades de onde provinham; Geraldo (de Tanque
Novo), Inacio (de Matina) e Keyla (de Lagoa Real) mudaram-se da zona rural de suas cidades
de origem para Caetité¢, e Jaqueline mudou-se da zona rural de Igapora para a sede do
municipio. Raiane e Tamires (que moravam na zona urbana de Candiba) mudaram-se de suas
cidades de origem para Caetité ao iniciar o curso de Licenciatura em Matematica na Uneb.

Idelvan, bem comunicativo, se apresentou no primeiro encontro do GF1 contando que
sua formagdo escolar teve origem em uma turma multisseriada, que contemplava da
alfabetizacdo a 4* série do Ensino Fundamental. Ele entrou com 7 anos de idade nessa turma

que tinha 54 alunos/as. Explicou que, por conta da quantidade de alunos/as e da

>4 Os/as estudantes tinham essas idades no ano de 2018.
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heterogeneidade da turma, a professora s6 dava atencdo para os que estavam concluindo o
Ensino Fundamental I (4" série) e, dessa forma, os das séries iniciais ficavam sem
acompanhamento, o que, por sua vez, trazia, como consequéncia, a dificuldade que esses/as
mesmos/as estudantes encontravam quando chegavam na 3% e na 4* séries. Acrescentou, ainda,
que “cada comunidade da zona rural tinha uma escola que so tinha uma professora, ai ndao
tinha faxineira: quem fazia a faxina eram as mdes ou as alunas maiores”.

Larissa, muito falante, em todos os encontros, manifestava sua opinido sobre quase
tudo e, também, fez referéncia a sua experiéncia escolar, quando foi aluna de turma
multisseriada. Mas, diferente de Idelvan, declarou que sua turma era bastante reduzida, com
uns 9 alunos por sala. Em sua escola, tinha faxineira e a professora dava atencao para todo
mundo. Segundo Larissa, quando elas estavam na 4* série, elas ajudavam a professora com
os/as alunos/as das séries anteriores, como se fosse uma monitoria. Afirmou que fez a opgao
pela Licenciatura por gostar de matemdtica, mas que ndo tem muita facilidade com
determinados contetidos dessa disciplina. Acha prazeroso ensinar para criangas, pois, segundo
ela, a “crianc¢a valoriza o professor de uma forma assim que é sem propor¢do: a crianga
valoriza o que vocé fala, o que vocé ensina, é muito maravilhoso”.

In4cio também se identificou no primeiro encontro como ex-aluno de escola
multisseriada. De perfil mais discreto, sempre demonstrava interesse € atencao quando estava
resolvendo exercicios. Foi um dos poucos participantes desse grupo que afirmou que viu
alguns topicos de Geometria Analitica no Ensino Médio. Observou, contudo, que tinha
dificuldade de entender os assuntos por conta da grande quantidade de contetidos que eram
dados na aula naquela época. Para entender melhor os conteudos, ele disse que assistia a
video-aulas em sua casa.

Tamires, de sorriso sempre aberto, fazia poucas intervengdes, mas suas indagagdes
visavam conhecer mais daquilo que era discutido. Afirmou que ndo viu Geometria Analitica
no Ensino Médio, mas que seu professor de matematica explicava muito bem a matéria que
ensinava. Em relagdo a escolha do curso, comentou que as pessoas acham que, ao escolher o
curso de matematica, vocé ¢ muito boa em matematica, o que para ela “ndo é assim. Eu falo:
eu ndo sou muito boa nao (risos)”. Quando da discussdo sobre diferencas nas habilidades
matematicas de homens e de mulheres, argumentou que isso vem da desigualdade historica
entre os géneros, que atribuiu as mulheres determinadas tarefas domésticas e que os homens
teriam desenvolvido certas habilidades por necessidade ¢ ndo porque fossem melhores em

raciocinio que as mulheres.
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Natan, por sua vez, afirmou que escolheu o curso de Licenciatura em Matematica por
afinidade. Durante as reunides, demonstrou interesse por questdes tecnologicas,
especialmente ao comentar a localizagdo no espaco por GPS (Sistema de Posicionamento
Global). Quando as atividades foram voltadas para resolver questdoes de Geometria Analitica
em trios, era ele que, em seu trio, assumia a parte de calculos e explicava como foi o
raciocinio utilizado na solugdo das questoes.

Geraldo foi um dos participantes que afirmou que ndo conheceu nada que lhe tenha
sido apresentado como Geometria Analitica no Ensino Médio e, mesmo quando se deparava
com questoes que envolviam a Geometria Plana, seu pouco embasamento o levava a buscar
resolvé-las por tentativas. Em relag@o a escolha do curso, declarou que escolheu matematica
pela satisfagdo em resolver questdes: “Quando vocé aprende o assunto e vai colocar no papel
para resolver um exercicio, a sensagdo que aprendeu é muito boa”.

Raiane, contando a sua histéria, informou que deixou com sua mae um filho de 1 ano
na sua cidade de origem para fazer o curso que ela queria em Caetité, s6 retornando para vé-lo
nos finais de semana. J4 ministrou aulas no programa Todos pela Alfabetiza¢ao (Topa) e,
segundo sua experiéncia, ela achava que os homens sabiam mais matematica que as mulheres
pelas habilidades de célculo mental: “os homens acertavam mentalmente, as mulheres ndo,
nem fazendo as contas;, mas, quando os homens iam fazer no quadro, eles ndo acertavam
calcular; na mente sim, no quadro ndo”. E acrescentou a esse respeito “vem do homem isso,
ndo sei por qué. O homem é mais na cabega (aponta com o dedo para cabega), ja a mulher
ndo, precisa ir no lapis”.

Jaqueline, sempre prestativa e simpatica, explicitou pouco seus posicionamentos
durante os encontros. Em uma discussao que envolvia a matematica do cotidiano, ela afirmou:
“Vocé vai na feira: eu que estou fazendo matematica, o feirante nunca estudou matemdtica e
faz contas de cabeca mais rapido do que eu”.

Keyla ¢ aquela aluna que praticamente so fala quando € direcionada uma pergunta para
ela ou para completar, objetivamente, a resposta de um/a colega. Mesmo informando que tem
dificuldade com alguns conteudos de matematica, informou no questiondrio que pretende
concluir o curso para atuar como professora.

Natalia ¢ casada, tem um filho e ndo pode participar do primeiro encontro do grupo
focal em funcdo de um exame médico agendado anteriormente. Nos demais encontros,

participava sempre de maneira discreta. Afirmou que ndo se lembra de ter visto Geometria
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Analitica no Ensino Médio e que tem muita dificuldade para resolver questdes de matematica

com os contetdos do Ensino Superior.

Grupo Focal 2 (GF2)

O GF?2 foi formado por estudantes do 3° e 5° semestres. Sao eles: Cleidiane (21 anos),
Eduarda (19 anos), Erica (18 anos), Luis (19 anos), Marcos Adriano (19 anos) e Marcos
Vinicius (19 anos) do 3° semestre e Antonio (21 anos), Grasielle (21 anos), Leandro (20 anos)
e Maria (20 anos) do 5° semestre. Assim, GF2 reuniu 10 participantes, metade do sexo
feminino e metade do sexo masculino. Cleidiane, Erica e Antonio informaram que fizeram o
curso Técnico no Ensino Médio, os demais informaram ter cursado o Ensino Médio Regular.

Esse grupo, assim como o GF1, é muito heterogéneo em relagdo as cidades de origem
dos/as participantes, mas, no caso do GF2, a maioria residia anteriormente na zona urbana de
seus municipios. Sdo estudantes de 7 cidades diferentes. Eduarda (de Brumado), Erica (de
Urandi), Luis (de Condeuba), Grasielle (de Candiba) mudaram de suas cidades para Caetité
com o proposito de cursar a Licenciatura em Matematica na Uneb, Campus VI. Marcos
Adriano (de Riacho de Santana) e Marcos Vinicius (de Guanambi) continuaram residindo em
suas cidades de origem e utilizavam transporte rodoviario (6nibus de linha, van, micro-6nibus,
carona) diariamente para fazer o curso em Caetité. Cleidiane e Antonio mudaram da zona
rural de Caetité para a sede do municipio; Leandro e Maria ja moravam na zona urbana de
Caetité.

Nesse grupo, Antonio, Cleidiane, Eduarda, Luis e Marcos Vinicius afirmam
categoricamente que ndo viram nada de Geometria Analitica no Ensino Médio; Erica afirmou
que viu um pouco de conicas; Leandro lembrou do célculo de distancia de dois pontos e os
demais s6 lembravam de ter visto, de forma muito elementar, o esboco de graficos no plano
cartesiano.

Marcos Vinicius ¢ aquele tipo de aluno discreto, que, sendo de estatura alta,
costumava posicionar-se durante as aulas mais ao fundo da sala, certamente para nao tirar a
visdo dos colegas. Marcos argumenta que a dificuldade de sua turma de Licenciatura com
Geometria Analitica foi porque a maioria ndo tinha visto os conteudos desse campo no Ensino
Médio; e explica que os colegas que puderam participar da monitoria obtiveram um melhor
desempenho. Nas palavras dele, “as pessoas que tavam na monitoria e que teve oportunidade

de tirar duvida, de responder questoes, teve até uma nota melhor”.
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Simpatica com os/as colegas e professores, Eduarda ¢ aquela aluna assidua e que se
esforca para dar conta das demandas académicas. Assim como Marcos Vinicius, acha que a
monitoria da disciplina Geometria Analitica ajudou muito, quando tirava as davidas, durante a
resolucdo dos exercicios. Todavia, afirmou que, mesmo com a monitoria, as avaliagdes eram
sofridas: “Depois da ultima prova de Geometria Analitica I, eu sai daqui chorando [...] Foi
muito complicada’.

Cleidiane ¢ de um perfil de estudante mais discreta, que explicita pouco seus
posicionamentos. Durante as discussdes do grupo, informou que teve dificuldade com as
avaliagdes da disciplina de Geometria Analitica no Ensino Superior: “A gente acredita que
acertou tal questdo, depois chega la ndo acertou nada”. Ela explicou que precisou fazer uma
prova final para ser aprovada e considerou a prova final bem mais facil que as provas de
unidade.

Mesmo sendo ainda muito jovem, Erica demonstrava maturidade e personalidade
quando se posicionava, em particular, nas discussdes de questdes de natureza social em sala
de aula. Parecia ser uma pessoa politizada. Em relagdo a experiéncia com a Geometria
Analitica no Ensino Médio, Erica foi uma das poucas do grupo que informou que viu alguns
topicos desse campo da matematica e que nao teve maiores dificuldades. Ja na graduacao, ela
informou que foi trabalhado o contetido de vetores no espago e, nesse momento, ficou bem
mais complicado.

Lembro-me de que Marcos Adriano era um dos alunos que, quando tinha uma aula
vaga, gostava de ficar jogando baralho (Havia um grupo do 3° semestre que gostava de jogar
baralho nas aulas vagas e intervalos). Ele afirmou que teve dificuldade com a Geometria
Analitica quando cursou no 2° semestre. Sobre isso, argumentou que “o assunto ndo
conseguia entrar na cabega, por mais que vocé estudava, na hora da prova ficava mais dificil
do que vocé tinha estudado antes”.

Antonio, sempre assiduo e estudioso, € aquele tipo de aluno que presta muita atengao
na aula e anota tudo que foi colocado no quadro. Quando tem uma prova agendada, essa se
torna a sua prioridade. Esse foi o motivo pelo qual ele e Maria faltaram ao ultimo encontro do
grupo focal, pois, nesse dia, teriam uma avaliagdo de Cdlculo e priorizaram a revisdo.
Quando das suas intervengdes nas reunides do grupo focal, foi um dos que falou da auséncia
da Geometria Analitica no Ensino Médio e o seu estranhamento com os conteudos da
matematica académica: “Porque pra mim era algo muito novo, muito novo assim,

desconhecia total”.



121

Leandro ¢ um tipo de aluno de perfil discreto, de bom desempenho quando desafiado a
resolver questdes de matemdtica do Ensino Superior, ¢ que nunca foi reprovado em
disciplinas de matematica da Educacdo Basica ao curso de Licenciatura em Matematica. Seus
pais ndo tiveram oportunidade de estudar, mas Leandro pretende concluir o curso para atuar
como professor de matematica.

Maria, muito comunicativa e extrovertida, sempre que podia, estudava com um
pequeno grupo de colegas, em especial, quando havia avaliagdes marcadas. Em relacdo a
experiéncia com a Geometria Analitica no Ensino Superior, Maria relatou que, no inicio da
disciplina, achou tranquilo, mas que teve um pouco mais de dificuldade quando foi trabalhado
o contetdo de circunferéncia. Advertiu que, para sentir-se preparada para fazer uma prova de
Geometria Analitica, tinha necessidade de fazer muitos exercicios: “se vocé ndo fizer pelo
menos, todas as questoes do livro de lezzi, vocé ndo sabe [risos, risos]”.

Luis € o tipo de aluno centrado nos estudos: alguns colegas o chamam carinhosamente
de “nerd”. Ao discutir a importancia e a aplicabilidade do contetido de Geometria Analitica,
destacou a precisdo de uma localizagdo por GPS e enalteceu o calculo da rota de um avido
com suas precisdes, achando incrivel quando o avido toca as rodas no chao.

Grasielle, ao comentar sua experiéncia com a Geometria Analitica, afirmou que tinha
problema no momento das avaliagdes, pois, conseguia resolver as listas de exercicios, mas, na
hora da prova, dava um branco. Essa dificuldade estava provocando um “efeito domino” e
prejudicando o desempenho nas outras disciplinas, o que fez com que ela desistisse de

Geometria Analitica para focar nas outras disciplinas e, assim, obter as aprovagoes.

Grupo Focal 3 (GF3)

O GF3 era formado por estudantes do 7° e 9° semestres: Bruna (24 anos), Jackeline (21
anos), Mauricio (21 anos), Mireli (21 anos), Robson (21 anos) e Sabrina (23 anos) do 7°
semestre ¢ Cida (28 anos), Lucinere (25 anos) e Gislaine (24 anos) do 9° semestre. O GF3
reuniu 9 participantes sendo 7 do sexo feminino e apenas 2 do sexo masculino. Cida foi a
unica do grupo que cursou o Magistério no Ensino Médio, Bruna e Gislaine informaram que
fizeram o curso Técnico e os/as demais informaram ter cursado o Ensino Médio Regular.

Esse grupo, também, mantém a marca de heterogeneidade em relagao as cidades de
origem. Mauricio (de Condeuba), Robson (de Cacul¢) e Sabrina (de Seabra) mudaram de suas
cidades de origem para cursarem a Licenciatura em Matematica na Uneb em Caetité. Lucinere

(de Igapora) e Mireli (de Ibiassucé) continuaram morando em suas cidades e deslocavam-se
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diariamente para estudar em Caetité. Gislaine continuou morando na Zona Rural de Caetité e
Jackeline mudou-se da Zona Rural de Caetité para a sede do municipio. Bruna e Cida ja
residiam em Caetité.

Em relagdo a experiéncia com a Geometria Analitica, quase todas/os afirmaram que
nao viram os conteudos desse campo no Ensino Médio e explicaram que os conteudos
deveriam ser trabalhados no final do terceiro ano, mas nunca dava tempo. Apesar de ndo
terem estudado a Geometria Analitica no Ensino Médio, Jackeline e Sabrina afirmaram que
ndo tiveram dificuldade e foi uma das melhores disciplinas que cursaram na Licenciatura. Ja
para Robson, Lucinere e Gislaine, a Geometria Analitica foi uma das disciplinas que eles/as
tiveram mais dificuldade.

Em geral, as/os estudantes da turma a que pertenciam os/as participantes do 7° do
semestre eram bem dedicados/as ao curso e ndo apresentavam dificuldade quando cursavam
as disciplinas especificas de matematica.

Jackeline ¢ uma daquelas alunas que se dedicava muito aos estudos e era raro nao
obter um bom desempenho quando submetida a avaliagdes; inclusive, afirmava ndo ter
dificuldade com os contetidos de matematica do Ensino Superior. Esclareceu que ndo tinha
dificuldade com a disciplina de Geometria Analitica, apesar de ndo ter estudado os contetidos
desse campo da matematica, como também de outros durante o Ensino Médio: “é conteudo do
3?%ano no livro didatico, a Geometria Analitica e, no livro do 3° ano, a gente nem triscou’.

Mesmo morando e trabalhando em outra cidade (Ibiassucé), a aluna Mireli sempre foi
muito assidua e era uma das primeiras a chegar a sala durante o curso. De perfil discreto,
quando os/as professores/as ou colegas tinham necessidade de ilustrar alguma coisa no quadro
sempre a requisitavam para auxilia-los/las pela sua habilidade com desenho.

Ja Sabrina ndo era tdo assidua por conta do trabalho, mas tinha muita facilidade na
compreensdo dos contetidos especificos de matematica. Certamente, o fato de ministrar aulas
de revisdo (o que na Bahia se costuma chamar de “banca”) para estudantes do Ensino Médio
lhe possibilitava uma permanente atualizagao de topicos de matematica elementar.

Mauricio, pessoa muito prestativa, ¢ um estudante muito curioso para questdes
voltadas ao campo da Matematica “pura” e da Fisica. Apesar de expressar pouco seus
posicionamentos durante os encontros, quando era desafiado a resolver problemas mais
complexos, demonstrava suas habilidades. Invariavelmente, andava com alguns cubos
magicos da sua grande cole¢do, que vai desde o modelo tradicional (cubo de 6 lados) a forma

de piramide, dodecaedro etc em variadas formas de encaixe que exigem um alto nivel
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raciocinio 16gico e muita habilidade. Afirma que tem afinidade com matematica por
influéncia de um professor do Ensino Médio.

Bruna, sempre muito discreta, fala pouco, ¢ daquelas alunas que pretende concluir o
curso, mas nao quer atuar como professora. Afirmou ter muita dificuldade para resolver
questdes envolvendo a Matematica do Ensino Superior, o que a levou a desistir de algumas
disciplinas.

Robson, também de perfil discreto, diferente de Bruna, pretende concluir o curso para
atuar como professor e j4 tem uma pequena experiéncia ministrando aulas a menos de um
ano. Afirmou nao ter dificuldade com os contetidos de Matematica da Educagao Basica, mas
com os conteudos da matematica do Ensino Superior, em particular, com a Geometria
Analitica. Afirmou, também, que tem um pouco de dificuldade quando estd resolvendo
exercicios.

Cida e Gislaine sdo as uUnicas casadas do grupo. Cida, ao se posicionar no grupo,
demonstra maturidade e, baseando-se em sua experiéncia (de aluna e de professora) em sala
de aula, aponta, segundo a sua percepcao, eventuais problemas metodolégicos na condugdo
das aulas por seus professores que podem ter contribuido para a sua dificuldade e de outros
colegas em relacdo aos contetdos de Geometria Analitica no decorrer da Licenciatura.

Gislaine interagiu bem durante nos encontros do grupo focal e, seguindo a linha de
pensamento de Cida, argumentou que uma das limitagdes ou dificuldades para compreender
melhor os contetidos de Geometria Analitica era a auséncia de questdes voltadas para o
cotidiano. Segundo Gislaine, o professor apenas fazia uma pequena exposi¢cao do assunto no
quadro, passava uma lista de exercicios e, depois, ja eram aplicadas as provas: “a gente
copiava e chegava em casa e se virava para ver onde aplicava cada formula e fazer as listas
de exercicios e depois fazer as provas e pronto”.

Lucinere interagia menos que as/os demais colegas do grupo focal, mas, quando tinha
oportunidade, fazia criticas ao nao aproveitamento dos conteudos de matematica que foram
trabalhados na Educacdo Basica. Segundo ela, os professores da Licenciatura, no inicio do
curso, as/os tratava como se elas/eles ndio dominassem nenhum contetido de matematica. Em
relagdo a experiéncia com a Geometria Analitica no Ensino Superior, Lucinere afirmou que se
fosse ministrar aula desse contetdo teria que voltar a estudar tudo novamente, pois a nao
afinidade com esse campo da matematica a conduziu a estudar “por obriga¢do para fazer a

prova e, no outro dia, eu nao lembrava de mais nada”.



124

2.6 Os Roteiros dos Encontros com os Grupos Focais

Nesta subse¢do, apresentamos os quatro roteiros de reunides, com diferentes
atividades, que foram planejadas como propostas a serem realizadas a cada dia nos encontros

com os grupos focais.

2.6.1 Roteiro da 1* Reunido com Grupos Focais

A primeira rodada de reunides com os Grupos Focais foi agendada para ser realizada
no dia 1° de outubro de 2018, no Campus VI da Uneb, em Caetité-BA. A atividade visava
criar oportunidades para que os participantes se manifestassem sobre sua relagdo com o
conhecimento matematico e, de modo especial, com a Geometria Analitica, conforme roteiro
abaixo:

1. Primeiramente, reuniriamos o grupo para apresentar o pesquisador; esclarecer sobre a
pesquisa a ser realizada e sobre as atividades propostas; informar que a atividade seria
gravada em audio e video; e apresentar o TCLE para leitura e assinatura;

2. Em seguida, abririamos uma roda de conversa sobre a Geometria Analitica, abordando
questoes, como:

- Como foi o contato de vocés com a Geometria Analitica no Ensino Médio?

- O que lembram a respeito dessa experiéncia? Como foi essa experiéncia para vocés?

Acharam-na interessante? Quais conteudos foram contemplados? Que tipo de

problemas/exercicios eram propostos?

- O que esperam da Geometria Analitica no Ensino Superior? (no caso do GF1 que

envolve estudantes do 1°semestre, que ndo cursaram a disciplina) ou Como foi/esta

sendo a experiéncia da Geometria Analitica no Ensino Superior? (para o GF2 e GF3
que envolve estudantes do 3° ao 9° semestres, que ja cursaram ou estavam cursando
uma das disciplinas de Geometria Analitica do curriculo da Licenciatura);

3. Apos essas discussdes, solicitariamos que se reunissem em pequenos grupos de trés
participantes e que cada grupo elaborasse um problema ou exercicio de Geometria
Analitica por escrito. (Eles/as ndao precisariam resolver as questdes, apenas elaborar);

4. Ao final, seriam recolhidas as questdes elaboradas e o pesquisador agradeceria a

participacdo e agendaria o préximo encontro.
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2.6.2 Roteiro da 2* Reunido dos Grupos Focais

A segunda rodada de encontros/atividades dos grupos focais foi agendada para
acontecer no dia 15 de outubro de 2018, nas mesmas condi¢des dos encontros anteriores. Para
esse encontro, preparei para cada Grupo Focal uma lista de problemas/exercicios de
Geometria Analitica de edi¢des anteriores do Enem e outra lista composta de exercicios que
foram elaborados pelos pequenos grupos de participantes de outro Grupo Focal no encontro
anterior. Essa dindmica visava produzir interacdes a partir dos desafios gerados e dos
argumentos mobilizados na resolucdo desses problemas e também pela avaliagdo que os
estudantes fariam das questdes propostas e de seu proprio desempenho ao resolvé-las.

A dinamica desse encontro seguiria o roteiro abaixo:

1. Inicialmente, solicitaria aos participantes do Grupo Focal que se organizassem em
trios e entregaria a cada trio uma mesma lista com 3 (trés) problemas que os
participantes de outro Grupo Focal tivessem elaborado no primeiro encontro;

2. Depois que os trios concluissem essa resolugdo, abririamos um espaco para
comentarios sobre os problemas e as solu¢des eventualmente dadas;

3. Em seguida, seria distribuida uma segunda lista com 3 (trés) problemas/exercicios de
Geometria Analitica de diferentes edi¢cdes do Enem.

4. Apo6s a resolucao dos problemas/exercicios, € caso a propria atividade de resolucio
ndo provocasse comentarios a respeito, eu proporia um debate pedindo que
comentassem a atividade e perguntaria aos participantes se acharam diferentes os
exercicios das listas e em que eles diferiam;

5. Ao final, recolheriamos os registros das solugdes de cada grupo e perguntariamos se

desejavam comentar mais alguma coisa sobre essa atividade.

Observamos que cada Grupo Focal receberia listas diferentes de questdes elaboradas
por participantes, mas a lista de exercicios do Enem seria a mesma para todos os GFs. As
listas de exercicios propostas a cada grupo serdo, pois, apresentadas na descri¢do da dinamica

do segundo encontro de cada um.
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2.6.3 Roteiro da 3* Reunido dos Grupos Focais

A terceira rodada de atividades dos grupos focais foi agendada para acontecer no dia
22 de outubro de 2018 e consistiria em realizar uma oficina de resolugdo de 6 (seis)
problemas/exercicios de Geometria Analitica com uma variedade de questdes de diferentes
fontes: Enem, Obmep (Olimpiadas Brasileiras de Matematica das Escolas Publicas) e livros
didaticos do Ensino Superior. A orientacdo seria a de que os problemas deveriam ser
resolvidos e discutidos, um de cada vez, para que todos trabalhassem simultaneamente e as
discussdes sobre cada questdo pudessem fluir a partir das explicacdes dos/as participantes
sobre seu entendimento da questdo e sobre os procedimentos adotados para sua solugdo, bem
como seus comentarios a respeito de eventuais dificuldades, da maior ou menor
contextualizagdo de cada questdo ou de seu carater menos ou mais técnico.

A dinamica desse encontro seguiria o roteiro abaixo:

1. Inicialmente, explicariamos que o encontro seria uma oficina de solug¢do dos
exercicios, envolvendo variados problemas/exercicios de Geometria Analitica e, em
seguida solicitariamos que eles se reunissem em trios para resolver e discutir as
questoes;

2. As questdes seriam entregues e resolvidas uma de cada vez. Apds resolver cada
questdo, os trios explicariam as suas respectivas solu¢des ou eventuais dificuldades;

3. Caso a discussdo ndo fluisse como esperado, seriam feitas perguntas do tipo: “Seria
possivel resolver essa questdo de outra forma?”, ou outras que pudessem naquele

momento incentivar a interagao entre o grupo.

2.6.4 Roteiro da 4* Reunido dos Grupos Focais

A quarta e ultima rodada de atividades dos grupos focais aconteceria, conforme
planejado, para o dia 05 de novembro de 2018 nas mesmas condigdes dos encontros anteriores
e nas salas de aula da Uneb ja identificadas anteriormente. No inicio do encontro com cada
grupo, discutiriamos se todos/as estudantes prefeririam manter o sigilo da identidade na
transcrigdo de falas durante os encontros dos grupos ou se prefeririam ser identificados/as
com os verdadeiros nomes deles/as. Na sequéncia, dariamos inicio a dinamica elaborada para

esse encontro conforme roteiro abaixo:
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1. Solicitariamos que os/as estudantes se reunissem em grupos menores (duplas, trios e
quartetos) e elaborassem um problema de Geometria Analitica, diferente dos ja vistos
anteriormente. Apds a elaboracdo, cada trio trocaria o problema com o grupo vizinho
para resolver o problema elaborado pelo outro grupo;

2. Apos a resolugao, solicitariamos que cada trio explicasse como a questdo foi resolvida
e o grupo que tinha elaborado a questdo opinasse se concordava com o que foi
apresentado como solucdo ou se teria elaborado/pensado outra maneira de resolver o
problema;

3. Ao final, recolheriamos as questdes respondidas, facultariamos a palavra para quem
quisesse acrescentar algo, entregariamos uma lista de exercicios extra para ser feita em
outro momento como trabalho voluntario e agradeceriamos a participa¢ao de todos e

todas.

Observamos, ainda, que a lista de questdes extra, referida anteriormente, foi composta
por 11 exercicios (ver Apéndice G) e seria proposta para que cada licenciando/a

individualmente a resolvesse fora do horario e local do GF, caso fosse do seu interesse.

2.7 A logistica dos encontros

Paralelamente aos esfor¢os para a composicdo dos grupos focais, dediquei-me também
a providenciar a logistica para a realizagdo e registro dos encontros, o que envolvia garantir a
estrutura fisica e os recursos audiovisuais para a gravagdo dos referidos encontros.

Para gravagdao em 4audio, disponibilizei o meu celular e dois gravadores de voz de
minha propriedade. Além disso, solicitei aos participantes que, caso houvesse necessidade,
eles deveriam gravar o encontro em seus celulares.

Em relacdo a possibilidade de gravacdo em video, entrei em contato com o Professor
Dr. Manoel Alves de Oliveira (docente do Curso de Geografia — Uneb/ Caetité), que coordena
o Projeto Laboratorio de Video da Uneb, Campus VI, para ver a possibilidade do apoio dos
recursos desse laboratorio de modo a ser possivel realizar um registro de qualidade. De
imediato, o Professor Manoel se colocou a disposicdo para auxiliar-me, cedendo uma camera
de alta qualidade de video (ainda que ndo tivéssemos o conjunto de microfones individuais) e
envolveu os graduandos Greisson Renan dos Santos Pimenta e Denilson Ribeiro Silva,
monitores do referido projeto, no apoio técnico para a preparacdo dos equipamentos e

instrugdo ao pesquisador para a gravagdo dos encontros. Por precaucdo, providenciei também
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uma camera filmadora que ndo era da mesma qualidade da do Laboratorio, apenas para usar
numa eventualidade.

Em relacdo a sala para realizagdo dos encontros, eu e Mauricio Magalhaes (estudante
do 7° semestre) tinhamos reservado a sala do Laboratério de Matematica e contatado os
setores administrativos do Departamento (Campus VI — Uneb) para a avaliar a possibilidade
de utilizar a sala de videoconferéncia. Essa ultima opc¢do foi descartada diante do risco
apresentado a nos de termos que suspender as nossas atividades em funcdo de alguma
chamada de conferéncia. Quando estavamos quase decididos pela sala do Laboratério de
Matematica, resolvemos consultar o pessoal da filmagem e fazer um teste antes, e, assim,
observamos que o espago ficou pequeno ¢ com um certo desconforto para os alunos.
Optamos, entdo, diante da situagdo constatada, por realizar os encontros em salas de aula que,
além de serem um espaco mais familiar aos/as estudantes, era também mais espagoso € nao
oferecia risco em relacdo as condicdes técnicas de registro. Assim, pela manha, utilizariamos
a sala de aula N° 1, que fica ao lado da Biblioteca do Campus VI — Uneb, por ser a sala da
turma do 7° semestre e ndo ter aulas naquele periodo; e, no turno vespertino, utilizariamos a
sala 07, que estava disponivel e fica ao lado do Colegiado de Matematica da supracitada
instituicao.

Nao poderia deixar de relatar que, nos dias que antecederam o primeiro encontro e até
o inicio do mesmo, ocorriam a esse pesquisador algumas tensdes e duvidas: Sera que os/as
estudantes vao comparecer? Serd que eles/as vao interagir? Conseguiremos cumprir o roteiro
do encontro? Os equipamentos irdo funcionar? Tudo vai dar certo? Essas dividas e o receio
de que algo desse errado me fizeram decidir por deslocar de Vitéria da Conquista (cidade em
que resido) para Caetit¢ um dia antes do primeiro encontro para testar os equipamentos in
loco. Nesse dia que antecedia o encontro, eu aproveitava, também, para providenciar, para o
final de cada encontro, um pequeno lanche, que, no geral, era composto por suco, refrigerante,

doces e salgados.
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3 OS ENCONTROS DOS GRUPOS FOCAIS

A autoridade coerentemente democradtica esta
convicta de que a disciplina verdadeira ndo existe
na estagnacgdo, no siléncio dos silenciados, mas no
alvorogo dos inquietos, na duvida que instiga, na
esperanc¢a que desperta. (FREIRE, 2011, p. 64)

Neste capitulo, fazemos um breve relato da dindmica dos 12 encontros com os Grupos
Focais. Os relatos foram elaborados a partir das anotagdes do caderno de campo e trazem,
além da narrativa das atividades de cada encontro, alguns comentarios sobre a participagdo
dos/as licenciandos/as na dindmica desses encontros. Ressaltamos que, em um mesmo dia,
realizdvamos trés encontros, um com cada grupo focal, utilizando o mesmo roteiro para os
trés grupos. Ao final, realizamos 12 encontros durante os meses de outubro e novembro de
2018, cuja gravagdo de dudio foi transcrita para posterior analise®”.

O que apresentamos, neste capitulo, ¢ um relato geral dos encontros de cada grupo
focal, por ordem de horario de realizacdo, de modo a oferecer uma visdo mais ampla do

material empirico que produzimos por meio dessa dindmica.

3.1 O 1° Encontro com os Grupos Focais

A primeira rodada de reunides dos Grupos Focais foi realizada no dia 1° de outubro de
2018, em uma segunda-feira. Os encontros aconteceram na sala 01 que fica ao lado da
Biblioteca ou na sala 07 que fica ao lado do Colegiado de Matematica (a depender da
disponibilidade daquele horario), no Departamento de Ciéncias Humanas da Uneb, Campus
VI, em Caetité, Bahia. As reunides tinham uma previsdo de duracdo de, no maximo, duas
horas, sendo que cada grupo tinha um horario programado de inicio: as 9 horas, o GF3; as 14

horas, o GF1; e as 16 horas, o GF2.

35 As gravagdes em 4udio e videos dos 12 Encontros dos Grupos Focais (GFs), assim como as transcri¢des das
interagdes foram armazenadas digitalmente, em arquivos eletronicos sob a responsabilidade dos pesquisadores.



130

3.1.1 O 1° Encontro com Grupo Focal 3 — GF3

O primeiro encontro aconteceu com o GF3, composto por estudantes do 7° e 9°
semestres do Curso de Licenciatura em Matematica da Uneb, as nove horas e dez minutos, do
dia 1° de outubro de 2018, na sala 01, que fica ao lado da Biblioteca. Logo de inicio, enquanto
estavamos ajustando a camera filmadora e os/as estudantes estavam chegando, percebi uma
expressdo de surpresa delas/es, seguida de brincadeiras, em relacdo a filmagem, com falas
tipo “ué professor, se soubesse que seria filmada viria mais arrumada”. De imediato,
tranquilizei a todas/os, explicando que era para garantir um melhor registro das interagdes,
que deveriamos esquecer a filmadora, pois ela ficaria ligada sem um monitor/cinegrafista
(pois eu j& havia combinado com o pessoal da técnica que ndo seria necessario eles ficarem
filmando e monitorando a grava¢do durante a reunido).

Os/as estudantes se acomodaram nas carteiras, que ja estavam organizadas em
semicirculo e, assim, os trabalhos do dia contaram com a participagdo dos/as estudantes:
Mireli, Jackeline, Sabrina, Robson, Mauricio, Bruna, Gislaine, Lucinere e Cida, que aparecem
nessa ordem, da esquerda para direita, na foto abaixo (Figura 4). Os seis primeiros cursavam o

7° semestre € os trés ultimos cursavam o 9° semestre.

Figura 4 - Encontro do Grupo Focal 3 em 1° de outubro de 2018

Fone: Acervo da pesq.lvli\sa. Imagem capturada do video.

Por se tratar de um grupo de estudantes que ja tinha cursado com o pesquisador mais
de uma disciplina em semestres anteriores, foi dispensada uma apresentacdo pessoal do
pesquisador. Inicialmente, fiz uma rapida apresentacdo dos objetivos do projeto e de como
seria desenvolvida a metodologia do Grupo Focal. Em seguida, entreguei a cada um/a duas

copias do TCLE para que todos/as acompanhassem a leitura que eu faria em voz alta, e,
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depois, o preenchessem e assinassem. Todos/as os/as presentes assinaram e devolveram uma
via do Termo e cada um/a ficou com sua via. Nesse processo, alguns/algumas propuseram
dispensar a leitura do documento, alegando: “Professor, ndo precisa ler ndo, a gente confia
no senhor”. Mas insisti no cumprimento de todo o ritual e pedi que todos/as acompanhassem
a leitura com atencdo. Quando estavam preenchendo os seus dados pessoais no TCLE,
alguns/mas estudantes informaram que ndo estavam com RG (Registro Geral) e ndo
lembravam o numero. Combinei com os que estavam sem documento que enviassem O
nimero do RG pelo whatsapp ou que trouxessem no proximo encontro.

Na sequéncia, cada um/a fez uma apresentacao de si falando seu nome, semestre em
curso ¢ cidade de origem. Em um segundo momento, comegamos uma conversa, em que
utilizei de maneira informal as questdes do roteiro para provocar o grupo a comentar a relagao
deles e delas com a Geometria Analitica no Ensino Médio. A conversa e a discussao fluiram
com lembrancas e opinides que apresentaremos na subsecao 3.1.4, confrontando-as com as
que foram produzidas pelos outros grupos em seu 1° Encontro e, também, com as respostas ao
questionario respondido pelo conjunto dos/as estudantes de licenciatura em Matematica da
Uneb-Caetité.

Observo que mesmo alguns/algumas estudantes tendo um perfil mais timido, no geral,
todas/os se envolveram nas atividades e discussdes propostas. Apos essas discussoes e relatos,
solicitei que eles se reunissem em trés subgrupos com trés participantes cada, a fim de que
elaborassem uma questdo/exercicio/problema de Geometria Analitica e me entregassem por
escrito. Todos os subgrupos realizaram a atividade e a copia das questdes elaboradas
compdem o Anexo A. Ao final, agradeci a participacdo de todos/as, agendamos o proximo

encontro e fizemos um pequeno lanche.

3.1.2 O 1° Encontro com Grupo Focal 1 — GF1

A segunda reunido do dia foi o 1° Encontro com GF1, composto por estudantes do 1°
semestre. Esse encontro aconteceu na sala 07, que fica ao lado do Colegiado de Matematica,
as quatorze horas do dia 1° de outubro de 2018. Como se tratava de estudantes iniciantes, que
ndo me conheciam, de inicio fiz minha apresentagdo e pedi que ficassem a vontade. Nesse
momento, a sala ja estava com as carteiras arrumadas em semicirculo e estdvamos ajustando a
posicdo da camara e dos gravadores para registro. Esse grupo foi bem pontual com o horario

combinado. Os/as participantes, ainda que tivessem chegado um pouco desconfiados/as e
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surpresos/as com a filmagem, demonstraram bastante simpatia. Antes de comegarmos as
atividades, ficaram risonhos e cochichando entre cles/as.

Os/as estudantes que compareceram acomodaram-se ocupando as carteiras. A foto na
Figura 5 mostra os/as nove licenciandos/as presentes a esse encontro. Sdo eles/as (da esquerda

para direita): Raiane, Inacio, Geraldo, Larissa, Idelvan, Jaqueline, Natan, Keyla e Tamires.

Figura 5 — Encontro do Grupo Focal 1 em 1° de outubro de 2018

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.

Conforme o roteiro e a experiéncia da reunido com o GF3 pela manha, iniciei a
reunido do GF 1 desejando boas-vindas. Por terem recém-ingressado no curso de Licenciatura
em Matematica, eu disse palavras de estimulo e dei orientagdes sobre algumas caracteristicas
do curso. Na sequéncia, falei sobre meu projeto de pesquisa, os objetivos do projeto e como
seria desenvolvida a metodologia do Grupo Focal com eles/as. Em seguida, entreguei duas
copias do TCLE para que cada um/uma acompanhasse a leitura que fiz em voz alta,
preenchesse os seus dados e assinasse o Termo. Alguns/algumas informaram que estavam
sem o RG. Fizemos os encaminhamentos e procedimentos semelhantes aos estabelecidos com
GF3 no turno matutino.

Apoés essa etapa, pedi que cada um/a se apresentasse, informando seu nome, sua
cidade de origem, em qual o curso fez o Ensino Médio e falando um pouco de sua afinidade
com a Matematica e de sua opg¢ao pelo curso de Licenciatura em Matematica, etc.

Prosseguindo na conversa, perguntei se eles/as ja tinham estudado Geometria
Analitica e se se lembravam de algum contetido em particular. Quase todos/as foram muito
enfaticos em afirmar que nao estudaram Geometria Analitica no Ensino Médio. Comentaram,
inclusive, que, quando da aplicacdo do questiondrio na turma do 1° semestre, eles/elas teriam

perguntado o que se estuda em Geometria Analitica, mostrando desconhecimento desse
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campo. Na transcrigdo desse encontro, podem-se identificar diversos comentarios que fizeram
a esse respeito. De qualquer maneira, foi necessario que eu desse exemplos de conteudos da
matematica escolar que se relacionam com a Geometria Analitica, para que esse grupo
reconhecesse que alguma coisa havia sido contemplada no Ensino Médio.

Para concluir os objetivos desse encontro, solicitei que eles se reunissem em trés
subgrupos com trés participantes cada e elaborassem uma questdo/exercicio/problema de
Geometria Analitica (considerando que a essa altura ja haviamos conversado sobre alguns
conteudos de Geometria Analitica, por exemplo, sobre representa¢do no plano cartesiano). As
questdes elaboradas me foram entregues por escrito € a copia dessas questdes encontram-se
Anexo B. Ao final, agradeci a participagdo, agendamos o proéximo encontro € servimos um

pequeno lanche.

3.1.3 O 1° Encontro com Grupo Focal 2 — GF2

A terceira e ultima reunido do dia foi o Encontro com o GF2, composto por estudantes
do 3° e do 5° semestres. Aconteceu também na sala 07, cuja estrutura ja estava montada por
ter sido utilizada nas duas horas anteriores pelo GF1. Esse encontro comegou as 16h20min. A
medida que os/as licenciandos/as iam chegando, foram se acomodando nas carteiras que ja
estavam organizadas. Na foto a seguir, aparecem os/as estudantes que compuseram esse
grupo. Sdo eles (da esquerda para direita): Marcos Adriano, Eduarda, Leandro, Maria,

Antonio, Grasielle, Cleidiane, Marcos Vinicius, Luis e Erica.

Figura 6 - Encontro do Grupo Focal 2 em 1° de outubro de 2018

~ e
Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.
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Seguimos o mesmo roteiro dos grupos anteriores, sendo dispensada a apresentagao do
pesquisador, pois todos/as eram meus/minhas ex-alunos/as. No inicio, todos/as
acompanharam a leitura em voz alta que fiz do TCLE, preencheram os dados pessoais e
assinaram-no. Logo apos, dei alguns esclarecimentos sobre o projeto, apresentando os
objetivos e explicando como seria a metodologia envolvendo grupos focais. Os/as estudantes
desse grupo ja tinham cursado ou estavam cursando Geometria Analitica; entdo comecei a
conversa perguntando sobre o que se lembravam dessa disciplina no Ensino Médio. Quase
todos responderam que ndo tinham sido trabalhados contetidos de Geometria Analitica no
Ensino Médio e que apenas a nocao de plano cartesiano e o estudo de graficos de funcgdes,
vistos no Ensino Médio, poderiam ser associados a esse campo da Matematica. A esse
respeito, entretanto, quando retomamos a transcricdo das discussoes e as opinides dos/as
estudantes de forma mais acurada, percebemos uma certa contradi¢do nas falas de alguns/mas
estudantes, quando comentaram mais detalhadamente alguns contetidos de Geometria
Analitica estudados do 3° ano do Ensino Médio.

Ao final, como parte do nosso roteiro, solicitei que eles se reunissem em trios e
elaborassem por escrito uma questdo/exercicio envolvendo conteudo de Geometria Analitica.
Quando os subgrupos foram concluindo sua tarefa, recolhi as questdes elaboradas (a copia
desses registros encontra-se no Anexo C). Ao final, agradeci a participacdao, agendamos o
proximo encontro e servimos um pequeno lanche.

O cronograma de encontros dos grupos focais havia sido marcado para quatro semanas
consecutivas, acontecendo sempre as segundas-feiras; todavia, durante o primeiro encontro,
foi lembrado que, nas segundas-feiras que sucederiam os domingos em que aconteceriam as
elei¢des (7 de outubro (1° turno) e 28 de outubro (2° turno) de 2018), alguns estudantes nao
poderiam participar dos encontros por terem necessidade de viajar para votar nas suas cidades
de origem, de modo que ndo conseguiriam retornar em tempo para Caetité. Assim, foi

definido por todos/as o remanejamento dessas datas para as semanas seguintes.

3.1.4 Os Temas discutidos no 1° Encontro com os GFs e o que indicaram os questionarios

Analisando a participacao dos/as estudantes dos trés grupos focais nas interagdes do

primeiro encontro que aconteceram em torno das experiéncias desses estudantes com a

matematica em geral, e, em particular, com Geometria Analitica, identificamos alguns temas
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recorrentes que nos ocorreu discutir em confronto com o que foi identificado nas respostas
dos questionarios.

A preocupagdo em discutir tais temas, aqui, considera que a reflexdo sobre os
processos de apropriacdo de praticas de numeramento (entendidas como praticas sociais e,
portanto, marcadas pelo contexto historico-cultural em que se produzem) demanda uma
analise do tipo interpretativa. A tarefa de (re)interpretar os modos como os sujeitos
envolvidos em processos educacionais produzem sentidos nesses processos ¢ algo complexo.
Assim, a andlise interpretativa passa por uma releitura das ideias e posicionamentos
enunciados (SEVERINO, 2002) que podem nos levar a multiplos pontos de partida e
imprevisiveis pontos de chegada. Com efeito, compreendemos que “chegamos a uma
interpretagdo quando conseguimos realizar uma sintese entre: as questdes de pesquisa, 0s
resultados obtidos a partir da anélise do material coletado, as inferéncias realizadas e a
perspectiva tedrica adotada” (MINAYO et al, 2011, p.91). E com esse propdsito que fizemos
a leitura do material empirico desta investigagao.

Conforme ja anunciamos anteriormente, no capitulo dedicado a analise
apresentaremos eventos em que se conformam processos de apropriacdo de praticas de
numeramento escolares por licenciandos/as em Matematica da Uneb-Caetité. Todavia a
apropriacao nao se circunscreve apenas ao dominio de conceitos e procedimentos de modo a
apresentar a resposta esperada (SMOLKA, 2000), mas envolve também interdiscursos,
intencdes pragmaticas, referéncias culturais e relacdes de poder que caracterizam essas
praticas discursivas tipicas de uma esfera da comunicagdo especifica que ¢ a matematica
escolar, permeada, entretanto, também por conjunturas locais, que caracterizam a
Universidade Brasileira, a Universidade do Estado da Bahia, o Campus de Caetité e o curso
de Licenciatura em Matematica ali oferecido. E considerando esses contextos que queremos
conhecer melhor o/a licenciado/a, enquanto sujeito local e global, que tem modos préprios de
lidar como a matematica.

Alguns desses temas foram mais explicitamente contemplados nas discussdes sobre
Geometria Analitica no 1° Encontro dos grupos focais: 4 auséncia da Geometria Analitica no
Ensino Médio, Estranhamento em relagdo as prdticas matemdtica do Ensino Superior; O
desempenho de licenciandos/as em Geometria Analitica; e As estratégias e praticas de
estudo. As interacdes que destacaram esses temas foram, entdo, em um primeiro exercicio
analitico, confrontadas com respostas dos/as estudantes, assinaladas no questiondrio, que

envolvem informagdes sobre habitos de estudo, percepcdes e experiéncias de ensino e
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aprendizagem de matematica durante o Ensino Médio, e opinides sobre como esta sendo, no
decorrer do curso de licenciatura, o contato com a matematica ensinada no Ensino Superior e,
em particular, o contato com a disciplina Geometria Analitica. Algumas dessas respostas,
identificadas na tabulagdo do questionario, foram ratificadas durante as discussdes dos grupos
focais pelos/as estudantes, conforme verificaremos nos excertos escolhidos das transcri¢cdes
que realizamos das interagdes que ocorreram no primeiro encontro de cada um dos trés

grupos.

3.1.4.1 A auséncia da Geometria Analitica no Ensino Médio

Durante a primeira rodada de encontros dos GFs, a dinamica proposta incentivou a
producdo de discussdes sobre Geometria Analitica. A presenca/auséncia da Geometria
Analitica no Ensino Médio foi um tema recorrente e, com as falas dos estudantes, pudemos
especular que a narrativa dessa auséncia foi produzida a partir das vivéncias das praticas
curriculares adotadas nas escolas e redes de ensino em que os/as participantes estudaram,
pelos modos como sua memoria (lembranca e esquecimento, significacdo e atribuicdo de
valor) convocou sua experiéncia escolar, e pelas compreensoes que elaboraram da matematica
como corpo de conhecimento ao longo de sua trajetoria na Educacdo Bésica e no Ensino
Superior.

A auséncia da Geometria Analitica no Ensino Médio também foi denunciada pela
maioria dos/as estudantes que responderam ao questionario. Nas respostas a pergunta que
buscava identificar o tipo de recurso utilizado no ensino de Geometria Analitica, chamou-nos
a aten¢do o alto percentual de estudantes que responderam ndo terem Vvisto ou nao se
lembrarem de contetidos de Geometria Analitica serem contemplados no Ensino Médio (ver

Tabela 3).

Tabela 3 - Durante o Ensino Médio, os contetidos de Geometria Analitica foram trabalhados?

Resposta Frequéncia %

A - Conforme livro didatico 14 12,1

B - Apenas alguns topicos do livro didatico. 17 14,7

C - Utilizando livro didatico e outros recursos. 1 0,9

D - Utilizando outros recursos independente do livro 3 2,6
E - Nio foi trabalhado 53 45,7

F - Nao lembro. 28 24,1
Total 116 100,0

Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados tabulados.
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Com efeito, aproximadamente 70% dos/as estudantes afirmaram que os contetidos de
Geometria Analitica ndo foram trabalhados ou que ndo se lembravam se foram trabalhados
quando cursaram o Ensino Médio e 14,7% responderam que apenas alguns topicos desse
campo, que constavam no livro didatico utilizado, foram contemplados. Diante desses dados,
mesmo hipotetizando que essa auséncia ou restricdo pudesse estar relacionada a opgdes ou
condi¢des curriculares da regido de Caetité, na Bahia, ou ainda que pudéssemos considerar
que os/as estudantes estivessem equivocados/as ou esquecidos/as e que teriam visto pelo
menos alguns topicos de Geometria Analitica no Ensino Médio, ndo deixa de ser preocupante
o fato de aproximadamente 85% dos/as estudantes de um Curso de Licenciatura em
Matematica ndo terem visto, ndo se lembrarem de ter visto, ou terem visto muito
superficialmente conceitos e procedimentos de Geometria Analitica durante o Ensino Médio.
Cabe observar que, quando da aplicagcdo do questionario na turma do 1° semestre, alguns/mas
estudantes perguntaram que conteido era estudado em Geometria Analitica, demonstrando
nao saber sequer do que se tratava.

Essas respostas identificadas na tabulacao dos questionarios foram corroboradas pelos
depoimentos dos participantes dos Grupos Focais, especialmente no primeiro encontro,
quando discutimos sua experiéncia com a matematica escolar no Ensino Médio e eventuais
opinides sobre a Geometria Analitica. Nessa oportunidade, esses depoimentos foram enfaticos
na denuncia da auséncia da Geometria Analitica no Ensino Médio, como se verifica em
alguns excertos de falas dos/as participantes nessa primeira rodada de encontros dos grupos

focais:

Gislaine: Eu ndo estudei nada de Geometria Analitica no Ensino
Fundamental e Médio, eu fiz um curso em Mineragdo e ndo me lembro se foi
visto algum conteudo, porque cada curso la focava os conteudos em
determinadas areas... A maioria dos professores diziam: ‘essa parte passa,
deixa para o final do ano’ e, depois, ndo viamos nada.

Lucinere: Eu nao lembro!

Jaqueline: Eu também ndo vi. Na verdade, é conteudo do 3° ano no livro
didatico, a Geometria Analitica e, no livro do 3° ano, a gente nem triscou...

Robson: Quando vocé pegava os livros do Ensino Fundamental e Médio,
tinha a parte de Geometria e Geometria Analitica, mas os professores
sempre tentavam pular essa parte... pegavam a parte de matemdtica “pura’”
e a geométrica eles deixam de lado.

1° Encontro do Grupo Focal 3, com estudantes do 7° e 9° semestres.
1° de outubro de 2018 (segunda-feira, das 9 asl1h)
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Geraldo: Nao lembro, eu estou aprendendo o que é Geometria Analitica
aqui agora, antes eu ndo sabia.

Larissa: Eu ndo lembro nada. Pode até ser que eu ja tenha visto algo, mas,
pra falar assim Geometria Analitica, eu estudei... ndo me lembro nada.

1° Encontro do Grupo Focal 1, com estudantes do 1° semestre.
1° de outubro de 2018 (segunda-feira, das 14 as16h)

Antonio: No meu caso, eu desconhecia Geometria Analitica, a unica coisa
de Geometria Analitica que me foi apresentado foi o Plano Cartesiano, nada
aléem disso. Tanto que quando fui matricular na disciplina aqui, eu falei:
‘Geometria Analitica? Do que se trata?’ Porque pra mim era algo muito
novo, muito novo assim, desconhecia total.

Eduarda: Nao me lembro de ter visto Geometria Analitica, cheguei aqui
sem saber...

Grasielle: Eu 5o lembro que eu vi o grdfico no Plano Cartesiano e tal, mas
no Ensino Médio eu ndo lembro nada de Geometria Analitica. Eu lembro
que eu estudei outras coisas, PA, PG, essas coisas assim, mas Geometria
Analitica ndo.

Luiz: Também ndo. Meu terceiro ano, a gente nem tinha professor. Na
verdade, era um policial que ia dar aula pra gente e ele ia com a arma, com
um case e ... é ele ia e as vezes ndo ia, a gente ficava meio perdido, so que
também eu ndo sabia o qué que era Geometria Analitica.

1° Encontro do Grupo Focal 2, com estudantes do 3° ¢ 5° semestres.
1° de outubro de 2018 (segunda-feira, das 16 as18h)

Esses depoimentos dos/as estudantes sobre a auséncia da Geometria Analitica no
Ensino Médio demandam um maior aprofundamento e discussdes do papel da Matematica no
Ensino Médio face as experiéncias existentes e a imposicdo de uma nova Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), em que se reitera uma questionavel prevaléncia das éareas de
Matematica e Portugués, em detrimento das demais areas do conhecimento. Afinal, entre os
desafios atuais, as controvérsias e tensdes sobre qual o Ensino Médio adequado para os/as
jovens ndo € algo novo e continua na pauta das politicas publicas. Parece-nos, assim,
relevante discutir qual o processo que vai construir uma identidade do Ensino Médio
compativel com os interesses da juventude, como advertem Geraldo Ledo, Juarez Dayrell e
Juliana Reis (2011, p.255). Destacando que “ha uma permanente tensdo entre formagao geral
e/ou profissional, ensino propedéutico e/ou técnico [...]”, os autores argumentam que isso
“[...] diz respeito ao papel da escola média como etapa final do ensino bésico e sua relagao
com o mercado de trabalho, com o ensino superior € com a formacao pensada em termos mais
amplos, relacionada as nog¢des de autonomia e cidadania” (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011,
p.256).
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Nao obstante a grande maioria dos/as estudantes pesquisados/as relatarem um
desempenho satisfatério em matematica no Ensino Médio e, mesmo considerando-se as
realidades regionais e se tratarem ali de estudantes de Licenciatura em Matematica, o
resultado apresentado no perfil desses/as estudantes dialoga com dados mais recentes do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), quando esses
apontam que, no periodo de 2007 a 2017°¢, a aprendizagem em Matemética no Ensino Médio
no Brasil manteve-se estagnada, considerando que, em 2007, a porcentagem de estudantes do

37 em Matematica na Rede Publica e

3° ano do Ensino Médio com “aprendizado adequado
Privada era de 9,8% e que, em 2017, esse percentual foi de apenas 9,1%, diminuindo em
0,7%.

Esses percentuais sdo ainda menores no estado da Bahia quando contrastados com os
dados nacionais: de 6% em 2007, diminuiu para 4,7% em 2017, conforme dados visualizados

na série historica (Grafico 5).

Grifico S - Porcentagem de estudantes do 3° ano do Ensino Médio com aprendizado adequado em Matemaética
na Rede Publica e Privada - Brasil - 2007 a 2017
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Fonte: Elaboragdo propria a partir dos Microdados do Saeb/Inep.

Os dados do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bdésica — Saeb/Inep apontam um

cenario critico da aprendizagem na Educacdo Basica como um todo, mesmo que se

36 Estamos tomando esse periodo como referéncia, considerando que ele contempla o periodo em que os sujeitos
desta pesquisa cursaram o Ensino Médio.

57 Segundo o Todos pela Educagdo, a referéncia utilizada para o aprendizado adequado é o nivel médio de
aprendizagem de um conjunto de paises que servem de modelo de sistema educacional para o Brasil. O
desempenho de alguns desses paises sdo mensurados no PISA, que busca avaliar habilidades de alunos de 15
anos de paises da OCDE e parceiros do Brasil. Devido ao fato de o Pisa (Programa Internacional de Avaliacdo
de Estudantes) e o Saeb ndo serem diretamente compativeis, foram feitos ajustes metodologicos para, por fim,
considerar que os/as estudantes tém aprendizado adequado quando atingem ou superam os niveis
correspondentes ao seu ano nas avaliagdes do Saeb, conforme pontos de corte.
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apresentem pequenos avangos no desempenho dos/as estudantes dos 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental.

Considerando as duas areas mais valorizadas pela BNCC, no Brasil, em Lingua
Portuguesa, o desempenho dos estudantes avaliados do 9° ano cresceu, no periodo analisado,
19%; enquanto que, em Matematica, o desempenho foi bem menor: 7,2%. Com base nesses
dados, o Todos pela Educagdo (2019) fez um estudo mais detalhado que pontuou a questao do
desempenho das/os estudantes em fungdo nivel socioecondmico e respectivas desigualdades
sociais. Em 2017, o resultado encontrado sobre o desempenho no 5° ano do Ensino
Fundamental, em Lingua Portuguesa, dos/as estudantes das escolas que tém o nivel
socioecondomico mais baixo foi de 26,3%, enquanto o desempenho dos/as estudantes das
escolas com maior nivel socioecondmico foi de 90,4%; ou seja, as unidades que atendem
populacdes mais ricas tiveram um desempenho trés vezes maior em relacdo as que atendem os
mais pobres. Em Matematica, a desigualdade se destaca ainda mais: a diferenga entre os dois
grupos foi cinco vezes maior a favor dos mais ricos. Com os/as estudantes do 3° ano do
Ensino Médio, essa relagdo ¢ exageradamente desigual em Matematica: as unidades escolares
frequentadas pelos/as que tém um poder aquisitivo mais elevado apresentam uma
porcentagem de aprendizagem 21 vezes maior que as unidades escolares frequentadas pelos
que possuem uma condi¢cdo socioecondmica mais vulneravel.

Nao ¢ objetivo de nossa tese analisar os impactos que a educacdo sofre em fungdo das
politicas publicas vigente, medidas econdomicas ou até mesmo alteragdes curriculares.
Todavia, a exposicdo dessas informagdes reitera uma preocupagdo com precariedades da
Educacio Escolar que vem sendo oferecida as classes populares®®, que se reflete na avaliacdo
dos/as licenciandos/as em matematica de Caetit¢é da pouca ou nenhuma abordagem da
Geometria Analitica no Ensino Médio que cursaram. Serve, assim, como provocagdo para
mantermos uma permanente reflexdo sobre as implicacdes das decisdes curriculares e
didaticas e uma vigilante atencao as politicas publicas de Educacdo e de outras areas que nela
se refletem.

Assim, destacamos intencionalmente esses dados alarmantes, porque nossa pesquisa
tem, como participantes, estudantes oriundos de uma regido do interior da Bahia de expressiva
desigualdade social em relagdo a outras regides do pais. Com efeito, quando apresentamos

esses dados oficiais do Inep sobre desempenho e aprendizado adequados em matematica no

38 Os efeitos da pandemia da Covid-19 e do isolamento presencial que acarretou a necessidade de as escolas
criarem estratégias de ensino por interagdo remota escancararam e aprofundaram as marcas da desigualdade no
acesso pleno ao direto a Educacéo.
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Ensino Bésico (os quais devem ser enfrentados e discutidos com maior profundidade, dada a
complexidade e urgéncia dos problemas que eles denunciam), queremos reafirmar que essa
discussdo deve ocorrer de forma critica, haja vista que nos referenciamos em um certo
paradigma ao optar por termos como: “apropriacao”, “pratica discursiva” e “numeramento” e
ndo por “aprendizagem matematica” ou “dominio de habilidades matematicas por
individuos”, conforme mencionado anteriormente. Nessa discussdo, deve-se ponderar o que
aportamos a compreensdo dessa situacao e ao esforco para sua superagdo quando se adota a
perspectiva da apropriacdo das praticas matematicas escolares ao invés da aprendizagem
adequada.

Cotejando essas informagdes e o fato de os/as estudantes denunciarem as lacunas de
conteudos de matematica no Ensino Médio, em particular a auséncia dos conteudos de
Geometria Analitica, que, regularmente, sdo trabalhados no 3° ano, nosso estudo se volta para
as condi¢des e os modos de apropriacdo de praticas matematicas de jovens estudantes que, ao
concluir o ciclo da Educacao Bésica, entram em uma nova etapa da vida em que buscardo
novos desafios a partir das habilidades e conhecimentos acumulados para o mundo do
trabalho e/ou ingresso no Ensino Superior, que ¢ o caso dos/as licenciandos/as em

Matematica.

3.1.4.2 Estranhamento em relagdo as praticas matematica do Ensino Superior

Outro tema recorrente e, de certa forma, intencionalmente provocado pela dinamica
dos encontros dos GFs foi o estranhamento em relacdo as praticas matematicas com que os/as
estudantes se depararam no Ensino Superior. Esse tema foi frequentemente referenciado nos
comentarios que os/as licenciandos/as fizeram as metodologias de ensino adotadas por
seus/suas professores/as e, de uma maneira mais geral, aos rituais do Ensino Superior. A
recorréncia desse tema também se associa a modos de compreensdo do fazer matematico
como atividade humana e como prética social.

Mesmo sendo um grupo de estudantes que teve um bom desempenho em Matematica
no Ensino Médio, entre os/as respondentes ao questiondrio, perguntados/as se, ao ingressar no
curso de Licenciatura em Matematica, teriam sentido estranhamento/dificuldade com as novas
disciplinas de Matematica, 87% afirmaram que sentiram algum tipo de dificuldade (32%

responderam que tiveram muita dificuldade, 55% responderam que sentiram um pouco de



142

dificuldade) e apenas 13% responderam que ndo enfrentaram problemas. Observemos o0s

resultados na Tabela 4.

Tabela 4 - Ao ingressar no curso de Licenciatura em Matematica, vocé sentiu
dificuldade/estranhamento com as novas disciplinas de Matematica?

Resposta Frequéncia Y%
A —Nio 15 12,9
B - Um pouco 64 55,2
C — Muita 37 31,9
Total 116 100,0

Fonte: Elaboragio propria a partir dos dados tabulados.

Para corroborar a percep¢ao de que existe um estranhamento em relagdo a matematica
tal como ¢ apresentada aos/as estudantes no Ensino Superior, apontamos o resultado da
tabulagdo das respostas a pergunta sobre reprovagdo em disciplinas especificas de Matematica
feita aos/as licenciandos/as do 3° ao 11° semestres: 59% afirmaram que ja foram
reprovados/as ou desistiram de 1 a 10 disciplinas de matemadtica durante seu curso de
Licenciatura em Matematica.

Entre outros fatores, o insucesso nas disciplinas de matematica pode estar contribuindo
para o nimero elevado de evasdo do curso. Segundo dados da Secretaria Académica da Uneb
Campus VI, em Caetité, nos ultimos seis anos, do total de estudantes que ingressou no curso
de Licenciatura em Matematica, em média apenas 39% o concluiram. Os dados nacionais
apontam que, em 2014, a taxa de desisténcia (evasdo) nos cursos de Licenciatura em
Matematica foi de 52,6% (BRASIL-INEP, 2016). Possiveis relagdes entre o estranhamento
com as praticas matemdticas com que estudantes se deparam no Ensino Superior e a

desisténcia do curso sdo flagradas no comentario de estudantes do 3° e 5° semestres durante a

primeira rodada de encontros dos Grupo Focais:

Antonio: No meu caso mesmo, na verdade, no inicio mesmo, a Geometria
Analitica me causou desespero, porque assim, o professor explicou contetdo
e foi para o livro de lezzi né, so que no inicio, sabe o que é pegar a questdo
1, 2 e 3 e conferir que o que vocé fez ta errado? Bateu o desespero...

Luiz: Realmente, foi um choque né, quando todo mundo recebeu a primeira
prova de Analitica... porque entregou a prova em branco... teve gente que
saiu da sala... esse tipo de coisa.

Antonio: Teve gente que saiu do curso por causa disso...

Pesquisador: Desistiu do curso?
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Antonio: Sim... desde o inicio porque ‘uns problemas simples ndo estd

saindo, quando chegar na frente entdo’ ... |[gesticula durante a
argumentagdo, para indicar que as pessoas que tinham dificuldade, resolviam
ir embora].

Maria: E o semestre em que a gente teve mais desisténcia também foi o
segundo... Quando teve Analitica. [...] do segundo em diante comegou
aparecer coisas que a gente nunca viu, que acaba assustando... vocé pega
uma questdo e faz uma folha frente e verso para uma questdo so, um
calculo, um unico calculo frente e verso de uma folha... entdo, a partir do
segundo ¢ que impacta mesmo, que ai ou sai ou fica!

Leandro: Teve um colega nosso que desistiu da matéria na primeira prova
de Analitica, antes de terminar a prova ele escreveu na prova: “eu vou
desistir do curso”.

Pesquisador: Desistiu mesmo do curso ou da disciplina?

Cleidiane: Desistiu do curso!

Eduarda: Pegar uma prova assim e ndo saber responder nada... ai gente, é
desesperador.

1° Encontro do Grupo Focal 2, com estudantes do 3° e 5° semestres.
1° de outubro de 2018 (segunda-feira, das 16 as 18h).

Em relacdo ao comentario de Antonio, quando faz referéncias a ter resolvido as
questdes “do livro de lezzi” e ndo ter acertado, o livro citado é Fundamentos de Matematica —
Geometria Analitica (Volume 6) de Gelson lezzi, originalmente voltado para o Ensino Médio.
Pelo relato de outros alunos e pelo Plano de Curso da disciplina Geometria Analitica I°°,
observamos que € comum os/as professores/as usarem os apontamentos teoricos € o0s
exercicios desse livro na referida disciplina ministrada a estudantes do Ensino Superior.

Quando respondem a questdes sobre eventuais dificuldades em resolver exercicios
com os contetidos da Matematica nas disciplinas do Ensino Superior, 90% do conjunto de
respondentes do questionario apontaram algum nivel de dificuldade, sendo que 24%
responderam que tém muita dificuldade e 66% responderam ter um pouco de dificuldade; s6
10% responderam ndo ter dificuldade. Esses percentuais se aproximam para perguntas
semelhantes, com questdes que envolvem propriedades algébricas e geométricas (tipicas da

Geometria Analitica). Destacamos que, dos 116 (cento e dezesseis) estudantes respondentes,

3% No Plano de Curso da disciplina Geometria Analitica I, no periodo de 2014 a 2018, constam as seguintes
referéncias basicas: BLASI, Francisco. Exercicios de geometria analitica. 5. ed Sdo Paulo: Nobel, 1991;
BOULOS, Paulo. Geometria Analitica. 3. ed. rev. amp. Sdo Paulo: Prentice Hall, 2006; IEZZI, Gelson.
Fundamentos de Matematica Elementar: Geometria Analitica. Sdo Paulo: Atual, 1996; LEITHOLD, L. O
Calculo com Geometria Analitica. 3. ed. Sdo Paulo: Harbra, 1994; LEHMANN, Charles H. Geometria analitica.
9. ed Rio de Janeiro: Globo, 1998; SWOKOWSKI, E. W. Célculo com Geometria Analitica. 2. ed. Sdo Paulo:
Makron-Books, 1994.
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apenas 15 (quinze) afirmaram nao ter dificuldade e 82,2% afirmaram que tém algum nivel de
dificuldade® para resolver questdes de Geometria Analitica.

Essas dificuldades e possiveis estranhamentos com as praticas matematicas do Ensino
Superior sdo associados pelos/as participantes a variados motivos. Entre eles, a metodologia
de ensino adotada pelos/as professores/as, como comentam estudantes do 7° ¢ 9° semestres

durante o primeiro encontro de seu grupo focal:

Robson: Das matérias daqui (do Curso de Matemdtica) a que eu tive mais
dificuldade foi Geometria Analitica; ndo do conteudo em si, mas na questdo
de aprender. E que resolviamos os exercicios do livro de lezzi,
conseguiamos fazer, mas, na hora que chegava na prova, era pergunta de
outro mundo. Foi tanto que é a matéria aqui do curso que eu ndo gosto.

Lucinere: Eu me identifico com a opinido dele (Robson), pois, no meu caso
foram dois professores diferentes. Na Geometria Analitica I, eu tive um
professor e, na Geometria Analitica II, eu tive outro professor. Na
Geometria Analitica I, eu ndo me identificava com a metodologia do
professor e tive muita dificuldade, foi uma das piores disciplinas que eu ja
tive na vida...

1° Encontro do Grupo Focal 3, com estudantes do 7° e 9° semestres.
1° de outubro de 2018 (segunda-feira, das 9 as 11h).

Ressaltamos, entretanto, que as questdes didaticas tém uma dimensdo técnica, mas,
também, alguma subjetividade, de modo que as avaliagdes dos/as estudantes sdo também
informadas pela empatia que se estabelece entre discentes e docentes, haja visto que, nesse
mesmo grupo, houve elogios a metodologia do mesmo professor por parte de alguns/mas

estudantes.

3.1.4.3 Desempenho dos/as licenciandos/as em Geometria Analitica

A identificacdo desse estranhamento (que, muitas vezes se desdobra ou se reconhece
na dificuldade) com as praticas matematicas do Ensino Superior parece refletir-se no
percentual de estudantes que foram reprovados ou desistiram da disciplina Geometria

Analitica, ao longo de seu curso de Licenciatura em Matematica da Uneb, Campus VI. Os

%0 Apesar de considerar as respostas a essa questio para tecer nosso argumento, reconhecemos que a
compreensdo do que seja “nivel de dificuldade” é algo muito subjetivo ¢ a expressdo pode ter significados
distintos para diferentes estudantes. Pode representar para uns o fato de ndo conseguir resolver questdes
envolvendo aquele conteudo e, para outros, pode representar o fato de ndo se lembrar de um determinado
contetdo ou, ainda, o fato de demorar muito tempo para compreender e resolver uma questio etc.
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dados expressos nos graficos 6 ¢ 7, baseados em registros da secretaria do curso, apresentam a
porcentagem de estudantes reprovados nas disciplinas®' Geometria Analitica I e Geometria
Analitica Il em quatro anos distintos, com turmas dos turnos matutino e noturno € com

diferentes professores ministrando a disciplina.

Grifico 6 — Porcentagem de estudantes reprovados em Geometria Analitica I, UNEB Caetité

Ano 2014

Ano 2015

Ano 2017
Ano 2018

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados das cadernetas disponibilizadas pela Secretaria
Académica da Uneb, Campus V1.

Mesmo que facamos alguma especulagdo sobre aspectos metodoldgicos e sobre um
determinado professor ser mais exigente ou ter a fama de fazer avaliagdes mais aprofundadas,
“acima do nivel” da turma etc, realgamos que os dados sdo de turmas de diferentes
professores e consideramos muito alto o percentual médio de 58% dos/as estudantes serem
reprovados/as em Geometria Analitica 1. O fato de os/as estudantes cursarem essa disciplina
no 2° semestre, periodo em que ainda estdo fazendo uma certa transicao do Ensino Médio
para o Ensino Superior (NASSER et al, 2015; PALIS, 2010) e se adaptando as novas praticas
matematicas, acrescido a informacdo de que a maioria tenha declarado que ndo viu esse
conteudo no Ensino Médio, também precisa ser considerado na andlise desse baixo
desempenho em Geometria Analitica e do estranhamento com esses novos conteidos ou
abordagens da matematica contemplados no curso de Licenciatura em Matematica.

Em relagdo a Geometria Analitica 11, que é oferecida no 3° semestre, periodo em que a
maioria®® dos/as estudantes ja passou pela experiéncia de ter cursado a Geometria Analitica I
(mesmo que muitos ndo tenham logrado éxito) e adquiriu um pouco mais de maturidade em

relagdo aos rituais, aos procedimentos e a cultura de um curso do Ensino Superior, o

1A ementa e contetido programatico das disciplinas Geometria Analitica I ¢ Geometria Analitica II encontram-
se descritas na subse¢do 1.7.4.

62 As disciplinas oferecidas no curso de Licenciatura em Matemadtica na Uneb nfio exigem pré-requisito. Assim,
o/a estudante pode cursar a disciplina Geometria Analitica II mesmo que ainda ndo tenha cursado a disciplina
Geometria Analitica 1.



146

percentual de estudantes reprovados em média cai para 30% (quase metade do percentual da
Geometria Analitica I), conforme os dados de um periodo de quatro anos e com diferentes
professores ministrando a disciplina (Grafico 7). Mesmo que esse ultimo percentual ainda seja
significativo, a diferenca entre os percentuais de reprovagao nas disciplinas I e II sugere que, a
medida que os/as estudantes vao acumulando a experi€éncia com o curso universitario, eles/as
vao se apropriando de praticas matematicas do Ensino Superior e desenvolvendo estratégias

para obter éxito nas avaliacdes.

Grafico 7 — Porcentagem de estudantes reprovados em Geometria Analitica II, Uneb, Caetité

50% -
40% -
30% -
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10% -

0% T T T d
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® Porcentagem da turma

Fonte: Elaboragio propria com base nos dados das cadernetas disponibilizadas pela Secretaria
Académica da Uneb, Campus VI.

A dificuldade e o alto percentual de reprovacdo na disciplina Geometria Analitica ndo
¢ algo novo e ja foi apontado por IES e por pesquisadores que investigaram junto a alunos/as
de graduagdo a relacdo com os conhecimentos da Geometria Analitica e o nivel de dominio
desse campo. Segundo Marco Di Pinto (2000), em levantamento feito junto aos cursos de
graduacdo da Unicamp, da USP e da PUC-Sao Paulo, em 1997, a disciplina Geometria
Analitica estava entre as que mais reprovava (com mais de 35% de reprovagdo em média)
nessas universidades. Ja na Universidade Estadual Paulista (Unesp) - Campus Rio Claro, em
2004, a média de reprovagdo na disciplina Geometria Analitica foi de 39% segundo dados do
professor da referida disciplina (RICHIT, 2005).

Apesar de as pesquisas citadas acima constatarem que a Geometria Analitica ¢ uma
das disciplinas que mais reprova e chegarem a caracterizar a Geometria Analitica como uma
“disciplina problema”, o problema pode ndo estar restrito a disciplina ou ao contetido de

Geometria Analitica, mas afetar um conjunto de disciplinas especificas de matematica,
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inseridas nos curriculos dos cursos superiores, em especial nos de licenciatura em
matematica, que nao logram estabelecer conexao com as praticas matematicas da Educacao
Bésica, seja porque supdem que os/as estudantes tenham estudado no Ensino Médio
conteudos que efetivamente ndo foram trabalhados, seja porque a abordagem que lhes ¢
conferida no Ensino Superior ¢ tao diferente do que a adotada na Educacao Basica que os/as
estudantes ndo conseguem (e ndo sdo ajudados ou incentivados a) estabelecer relagdes com o

que viram anteriormente.

3.1.4.4 Estratégias e praticas de estudo

Em relacdo as praticas de estudo, 84% dos/as estudantes declararam que estudam
sozinhos/as e 15% estudam com colegas. Nesse contexto das praticas de estudo e estratégias
adotadas para obter éxito nas demandas do curso, os/as estudantes informaram que os
recursos didaticos que mais utilizam quando estdo estudando fora da sala de aula s3o as listas
de exercicios (52%) e as video-aulas (44%), enquanto 16% se referiram aos livros e 8% aos
apontamentos. Em resposta a pergunta sobre a que recorrem prioritariamente quando tém
davida para responder uma questao de Matematica, 47% disseram que recorrem a colegas via
whatsapp ou outros recursos de comunicagdo interativa a distdncia; 39% a sites; 21%
disseram que recorrem a colegas de forma presencial; 15% a livros e 9% a professores/as ou
monitores/as. Cabe ressaltar que, nessas duas Ultimas questdes, alguns/mas estudantes
assinalaram mais de uma alternativa.

Sobre a preferéncia dos/as estudantes em utilizar os novos recursos virtuais (sifes,
whatsapp e outros) que estdo disponiveis para tirarem suas duvidas, cabe aqui uma reflexao:
qual o papel do/a professor/a formador/a de professores/as de matematica em uma licenciatura
com o advento de aprendizagem de outra natureza que ndo via interacdo presencial ou
sincrona? Entretanto, ¢ preciso destacar também que os/as estudantes declararam manter
praticas tradicionais e tipicamente escolares de estudo: mais da metade estuda por meio de
lista de exercicios, certamente motivados/a pela orientacdo dos/as professores/as, que
continuam utilizando esse recurso didatico como principal instrumento de fixagao de
conceitos e procedimentos da matematica ensinada nos cursos universitarios.

Entretanto, demanda uma reflexdo o fato de 44% responderem que recorrem as video-
aulas, contra apenas 8% que afirmam utilizar, em seus estudos, apontamentos feitos em sala

de aula. Considerando o carater procedimental que, em geral, rege as video-aulas, deve-se
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ponderar se essa preferéncia obscurece o papel de definigdes e aspectos conceituais da
matematica que ¢ ensinada, cedendo maior espaco ao pragmatismo da resolugdo de exercicios
na busca de éxito nas avaliagdes.

Nessa analise, porém, devem-se agregar aos resultados dos questiondrios os
depoimentos que foram dados nos encontros dos Grupos Focais. De um desses grupos,

formado por estudantes do 3° e 5° semestres, destacamos as seguintes falas:

Maria: [...] se vocé ndo fizer, pelo menos, todas as questoes do livro de
lezzi, vocé ndo sabe (risos)... ou vocé tem que se preparar muito pra vocé td
preparado pra uma prova de Analitica.

Anténio:[...] o professor explicou conteudo e foi para o livro de lezzi né, so
que no inicio, sabe o que é pegar a questdo 1, 2 e 3 e conferir que o que

vocé fez ta errado? Bateu o desespero.

Grasielle: [...] respondi os exercicios quase todo do livro de lezzi.

1° Encontro do Grupo Focal 2, com estudantes do 3° e 5° semestres.
1° de outubro de 2018 (segunda-feira, das 16 as 18h).

As falas fazem referéncias a resolucdo de exercicios como promotor ¢ indicador de
conhecimento e enfatizam as exigéncias para o acompanhamento com sucesso da disciplina
de Geometria Analitica, no Curso Superior. Todavia, ¢ preciso refletir que, com o advento da
era digital, os ambientes de aprendizagem tém sido alterados substancialmente e precisamos
estar atentos, pois as listas de exercicios xerografadas e os livros impressos tém sido
ressignificados em “tempos virtuais” e podem ndo mais despertar o interesse dos/as
estudantes nas praticas pedagogicas.

A expressiva utilizacdo dos novos recursos tecnoldgicos e virtuais (video-aulas, sites,
whatsapp etc) por iniciativa dos estudantes para tirar duvida e compreender determinados
conteudos tem levado pesquisadores/as e professores/as a propor a utilizagdo desse
instrumental como proposta mediadora da pratica de ensino. Em sua pesquisa, o professor
Julio Max Rocha (2019) propde um modelo de aprendizagem para os/as alunos/as baseado no
Ensino Hibrido - Sala de Aula Invertida, a partir de uma experiéncia com estudantes do curso
de Licenciatura em Matematica da Uneb, na qual se utiliza o recurso das video-aulas e o
software GeoGebra no ensino de Geometria Analitica, sem abrir mdo do papel do professor
como mediador do processo educativo. Outra experiéncia que investigou o ensino da

Geometria Analitica em uma abordagem baseada em videos ¢ a tese de Maisa Milani (2018)
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que, entre outros resultados, indica que os videos provocam efeitos positivos na aprendizagem
de Geometria Analitica, evocam conhecimentos prévios e podem gerar ambientes com grande
potencial estimulador para os/as estudantes.

Em tempo, acrescentamos que, com a tragica crise mundial provocada pelos efeitos da
pandemia do novo corona virus, iniciada no final de 2019, e com crescente agravamento no
nimero de mortos nos dias atuais®® aqui no Brasil, nos foram impostos, entre outras medidas,
o isolamento ou o distanciamento social, at¢ que o conjunto da populacdo seja imunizada
(vacinada). A suspensdo de aulas presenciais € sua consequente substituicdo por aulas
remotas, em todos os niveis educacionais, foi um dos desdobramentos necessarios a essas
medidas, em busca de se diminuir o risco de contaminagdo. Assim, os impactos da pandemia
na Educacdo e a implementa¢do de novos processos educacionais de base virtual serdo temas

a serem investigados, avaliados e ressignificados em um futuro préximo.

3.1.4.5 Outras respostas apontadas pelos/as licenciados/as

A seguir, agrupamos algumas outras respostas por topicos, referentes a experiéncia
dos/as estudantes de Licenciatura em Matematica da Uneb de Caetité no Ensino Superior:
como eram as aulas de Geometria Analitica; outras estratégias e habitos de estudo; motivagao
e interacdo nas aulas; e percepgdes e experiéncias de ensino e de aprendizagem. Para o
calculo dos percentuais das respostas a seguir, consideramos apenas os dados dos
questionarios respondidos por estudantes do 3° 5° 7° e 9° semestres, excluindo os/as
estudantes do 1° semestre por esses ndo terem ainda uma vivéncia no curso que lhes

permitisse opinar sobre esses temas.

Como eram as aulas de Geometria Analitica

Considerando apenas as respostas dos estudantes que j& cursaram a disciplina
Geometria Analitica na Licenciatura em Matematica, quase 90% dos estudantes afirmaram
que a maioria das aulas era iniciada pela defini¢do, seguida de exemplos e exercicios; e
apenas 6% afirmaram que, nas aulas, eram apresentados problemas contextualizados e, em

seguida, analisados os modelos.

3 No final do més de abril de 2021, o nimero de mortos ultrapassou 400 mil pessoas em meio a uma grande
negligéncia do Governo Federal e a posturas negacionistas de parte da populagdo brasileira.
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Em relagdo aos exercicios e problemas propostos nas aulas de Geometria Analitica,
43% da amostra declara que os problemas eram, em geral, resolvidos individualmente pelos
estudantes para posterior correcdo do professor; segundo 13%, os problemas eram resolvidos
em duplas ou pequenos grupos para posterior correcao; e 39% afirma que os problemas eram
resolvidos na lousa pelo professor e, entdo, eram propostas tarefas semelhantes para os
estudantes fazerem em casa.

Para o grupo de estudantes do 3°, 5°, 7° e 9° semestres, foi perguntado se a disciplina
Geometria Analitica, cursada por eles/as, os/as preparou para ensinar Geometria Analitica na
Educacdo Basica: 23% responderam que foram preparados adequadamente, 50%
razoavelmente, 17% um pouco ¢ 9% considerou que ndo foram preparados/as para o ensino
de Geometria Analitica. Essas respostas, todavia, devem ser analisadas como uma
especulacdo, uma vez que apenas uma parte dos/as licenciandos/as ja tinha experiéncia de

docéncia de Matematica, quando da aplicagdo desse questionario.

Outras estratégias e habitos de estudo

No tocante a estratégia de estudo dos/as estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica, fora do periodo de aulas: 35% responderam que tinham costume de estudar
sistematicamente quase todos os dias; 48% responderam que s6 estudavam para avaliagdes; e
15% responderam que estudavam apenas no final de semana. Correlacionado a questdo
anterior, 30% informaram que sempre faziam revisdo da matéria ja estudada, 66%
informaram que, as vezes, faziam revisao e 4% disseram que nunca faziam revisao.

Os/as estudantes foram consultados/as se costumavam fazer pesquisas sobre as
matérias estudadas em outras fontes (livros, apostilas, internet etc.), mesmo que nao tivessem
sido indicadas pelo/a professor/a. A essa questdo, 40% responderam que sempre faziam isso,
52% responderam as vezes agiam assim, € 7% responderam que nunca buscavam outras
fontes que nao as recomendadas pelo/a professor/a. Sobre decorar formulas e propriedades
matematicas, mesmo sem ter compreendido o assunto, 12% responderam que sempre
recorriam a essa alternativa, 73% as vezes e 13% nunca faziam isso.

A maioria dos/as estudantes afirmou que costumava estudar mais frequentemente em
sua casa (87%) e o tempo dedicado aos estudos fora da sala de aula para 44% ¢ pouco,
enquanto para 32% ¢ muito pouco e para 16% ¢ um tempo que poderia ser considerado como
adequado. Em relagdo a eventuais impedimentos de dedicar-se aos estudos como os/as

estudantes gostariam, 31% responderam que ndo existia algo que os/as impedia essa
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dedicacao; contudo, 43% responderam que o trabalho os impedia; 10% responderam que a

familia impedia uma maior dedicacdo ao estudo; e 17% alegaram outros motivos.

Motivacio e interacdo nas aulas

Referente as disciplinas que os/as estudantes mais se dedicavam a estudar, a principal
motivagdo para 59% era o prazer e a curiosidade sobre o assunto; para 21% era a dificuldade
para entender o assunto; para 14% era a obrigacdo ou hébito de estudo; e para 4% era a
empatia com o/a professor/a.

No tocante as atitudes em sala de aula, foi perguntado como os/as estudantes
participavam das aulas. A essa pergunta, 40% responderam que participavam prestando
atencdo, mas sem fazer perguntas ou comentarios com colegas ou professor/a; 28%
responderam que participavam perguntando e interagindo algumas vezes com colegas ou
professor/a; 20% responderam que participavam das aulas perguntando e interagindo
frequentemente com colegas ou professor/a; e 12% responderam que, em geral, se distraiam
nas aulas e estudavam melhor em casa.

Nesse contexto, 65% afirmaram que sempre faziam anota¢des durante as aulas, 29%
disseram que as vezes anotavam e 6% informaram que nunca faziam anotacdes. Quando
conseguem resolver sozinhos/as as questdes de matematica que apresentam um maior grau de
dificuldade, os principais sentimentos que os/as estudantes alegaram sentir foram:

felicidade/prazer (para 46%), elevacao da auto estima (para 27%) e alivio (para 11%).

Percepcoes e experiéncias de ensino e aprendizagem

Sobre sua compreensdo da matematica contemplada nas disciplinas que cursaram no
Ensino Superior, a maioria dos/as estudantes (63%) afirmou que nem sempre conseguia
perceber a coeréncia e a logica dos assuntos estudados e 35% afirmaram que sempre
percebiam tal coeréncia. Quando questionados/as se as ideias € os conceitos com 0s quais se
deparam nas disciplinas de matematica os/as estimulavam a pensar sobre problemas do
cotidiano, 40% desse grupo de estudantes responderam que sempre estimulavam, 54%
responderam que as vezes estimulavam e 6% responderam que nunca estimulavam.
Perguntados/as se o material didatico indicado pelos/as professores/as ajudava os/as
estudantes a compreenderem a matéria, 29% responderam que o material sempre os auxiliava
na compreensdo do contetdo, 68% responderam que as vezes auxiliava e 2% responderam

que nunca auxiliava. Por fim, 34% dos/as estudantes afirmaram que sempre se sentiam
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estimulados/as a refletir sobre o modo como se aprende matemadtica, 59% afirmaram que as
vezes se sentiam estimulados e 7% afirmaram que nunca se sentiam estimulados a refletir
sobre essa questao.

Mesmo nao associando esses dados a comentarios explicitados pelos/as licenciandos
no 1° Encontro de cada Grupo Focal ou a outros enunciados proferidos em outras
oportunidades, julgamos importante apontar aqui esses resultados na sequéncia dos temas
recorrentes naquele primeiro encontro, porque nos parece que eles contribuem na composicao
de uma compreensdo dos modos como os sujeitos lidam com as praticas matematicas no
Ensino Superior, o que também nos ajudard a configurar o contexto das interagdes que

analisaremos no capitulo 4.

3.2 O 2° Encontro com os Grupos Focais

A segunda rodada de encontros dos grupos focais aconteceu no dia 15 de outubro de
2018, nas mesmas condi¢des da primeira roda no que se refere a horarios e locais. Para esse
encontro, preparei para cada Grupo Focal uma lista de problemas/exercicios de Geometria
Analitica de edigdes anteriores do Enem e outra lista composta de exercicios que foram
elaborados pelos subgrupos de participantes de outro Grupo Focal no encontro anterior. Essa
dindmica visava produzir interacdes a partir dos desafios gerados e dos argumentos
mobilizados na resolugdo desses problemas e também pela avaliacdo que os estudantes fariam
das questdes propostas e de seu proprio desempenho ao resolvé-las.

As resolugdes elaboradas pelos participantes, bem como as discussdes geradas nessa
atividade compdem o material empirico no qual identificamos os eventos que foram
analisados neste estudo. Desse modo, os relatos a seguir, visam caracterizar, de forma sucinta,
em que condi¢des aconteceram os encontros de cada GF e quais foram os procedimentos

adotados em cada caso.

3.2.1 O 2° Encontro com o Grupo Focal 3 — GF3

O segundo encontro do GF3 aconteceu no dia 15 de outubro de 2018, com inicio as
nove horas e cinquenta minutos, na mesma sala e nas mesmas condi¢des do encontro anterior.
Nesse dia, tivemos um grande atraso para comecar devido a dificuldade de fazer contato com

alguns/mas participantes que ainda nao haviam chegado e, por estarmos, diante disso, sem
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saber se eles/as iriam chegar ou ndo. Esses/as estudantes tiveram problemas com o transporte,
por residirem em outras cidades e na zona rural. Iniciamos as atividades com cinco
participantes: Jackeline, Sabrina, Mireli, Bruna, Cida. Nesse encontro, Mauricio chegou vinte
minutos apds o inicio das atividades e Mireli teve que sair préximo das 11h, porque teria que
pegar Onibus para dar aula em outra cidade. Dividimos a turma em dois grupos para a

resolugdo das listas de exercicios conforme roteiro descrito acima.

Figura 7 - Encontro do Grupo Focal 3 em 15 de outubro de 2018

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturda de video.

No primeiro momento, os participantes do GF3 foram divididos em dois trios para
resolver a lista com trés questdes elaboradas no encontro anterior por estudantes do GF1%*
(que reproduzimos no Quadro 4), e, no segundo momento, foram instados a resolverem a lista
com trés questdes do Enem®. Apos a resolugdio das listas de exercicios, abrimos a discussio
para que os/as estudantes fizessem comentarios sobre as questdes resolvidas e comparassem

as duas listas.

Quadro 4 — Atividade proposta para o GF3 no 2° Encontro, a partir das questdes elaboradas pelo GF1

Na condicdo de futuros professores de matematica, analise e responda as questoes
abaixo, se possivel, verbalize o raciocinio e comente como vocé resolveu.

€ Sabendo que, para Jodo ir a casa de Maria, ele precisard percorrer a rua A e a rua F que
estdo tragadas no plano cartesiano dado pela questdo, calcule a distancia que Jodo precisa
percorrer para chegar a casa de Maria. Caso o quarteirdo entre a rua A e a rua F seja um
terreno sem obstdculos, qual seria o melhor caminho e qual a distancia?

% Essas questdes foram transcritas e adaptadas a partir dos originais que se encontram no Anexo B.
%5 Essa lista composta com trés questdes do Enem, também, foi aplicada nos grupos focais GFI e GF2.
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Fonte: Composi¢do do pesquisador

Durante a resolugdo desse bloco de questdes, quase todos disseram que acharam a

questdo 1 confusa e com alguma deficiéncia na elaboracdo. Esclareci que foi uma questdo

elaborada por outros estudantes e que, na elaboracao original, apresentava um problema de

escala, que deixaria a questdo ainda mais confusa. Em relagdo a questdo 2, eles acharam direta

e avaliaram que, mesmo sem contexto, estava tranquila para resolver.

Na questdo 3, eles argumentaram que ndo entenderam o item b dessa questdo, pois

pedia a hipotenusa de um tridngulo e s6 apresentava dois pontos. Entdo, questionaram como

poderia calcular uma hipotenusa sem identificar qual seria o triangulo retangulo pois para se

determinar um triangulo precisariam de trés pontos distintos.

A outra lista com trés questdes do Enem distribuida para resolucdo no segundo

momento do encontro ¢ apresentada no Quadro 5 e foi a mesma distribuida no 2°. Encontro

dos outros grupos.
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Quadro 5 — Lista de questdes do Enem propostas aos trés grupos focais no 2° Encontro

Responder as questdes®® abaixo, se possivel, verbalize o raciocinio e comente como vocé
resolveu.

€ Devido ao aumento do fluxo de passageiros, uma empresa de transporte coletivo urbano
estd fazendo estudos para a implanta¢do de um novo ponto de parada em uma determinada
rota. A figura mostra o percurso, indicado pelas setas, realizado por um onibus nessa rota e
a localizag¢do de dois de seus atuais pontos de parada, representados por P e Q.

¥
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Os estudos indicam que o novo ponto T devera ser instalado, nesse percurso, entre as
\paradas ja existentes P e Q, de modo que as distancias percorridas pelo onibus entre os
\pontos P e T e entre os pontos T e Q sejam iguais.

De acordo com os dados, as coordenadas do novo ponto de parada sdo:

a) (290 ; 20) b) (410 ; 0) ¢) (410 ; 20) d) (440 ; 0) e) (440 ; 20).

© Durante uma aula de matemdtica, o professor sugere aos alunos que seja fixado um
sistema de coordenadas cartesianas (x, y) e representa na lousa a descri¢do de cinco
conjuntos algébricos, I, II, Il [V e V, como se segue:

, 2 2
I.  E a circunferéncia de equagdo x +y =9;

, 2
Il. E apardbola de equagdoy = -x - 1, com x variando de -1 al;

lll. E o quadrado formado pelos vértices(-2,1), (-1,1), (-1,2) e (-2,2);
IV. E o quadrado formado pelos vértices (1,1), (2,1), (2,2) e (1,2);
V. E o ponto(0,0).

A seguir, o professor representa corretamente os cinco conjuntos sobre uma mesma malha
quadriculada, composta de quadrados com lados medindo uma unidade de comprimento,
cada, obtendo a figura. Qual destas figuras foi desenhada pelo professor?

% As questdes 1, 2 e 3 foram retiradas de provas do Enem — Exame Nacional do Ensino Médio, sob a
responsabilidade do Inep. A questdo 1 foi do Enem de 2015 (Prova Azul - segundo dia); a questdo 2 foi do Enem
de 2013 (Prova Amarela - segundo dia) e a questdo 3 foi do Enem de 2011 (Prova Azul — primeiro e segundo
dia).
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@ Um bairro de uma cidade foi planejado em uma regido plana, com ruas paralelas e
perpendiculares, delimitando quadras de mesmo tamanho. No plano de coordenadas
cartesianas seguinte, esse bairro localiza-se no segundo quadrante, e as distdncias nos eixos
sdo dadas em quilometros.

A reta de equagdo y = x + 4 representa o planejamento do percurso da linha do metro
subterraneo que atravessara o bairro e outras regioes da cidade. No ponto P = (-5, 5),
localiza-se um hospital publico. A comunidade solicitou ao comité de planejamento que fosse
prevista uma estagdo do metro de modo que sua distancia ao hospital, medida em linha reta,
ndo fosse maior que 5 km.

h

Atendendo ao pedido da comunidade, o comité argumentou corretamente que isso seria
automaticamente satisfeito, pois ja estava prevista a construgdo de uma esta¢do no ponto:

@) (-3,0) b) -3.1) o (-2,1) d) (0,4) e (2,6)

Fonte: Composicao do Pesquisador
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Durante a resolucdo dessa segunda lista, percebi que um subgrupo (Bruna e Cida)
estava com dificuldade em resolver as questdes. Quando Mauricio chegou, ele se integrou a
esse subgrupo para colaborar na resolu¢do. O subgrupo composto por Mireli, Jaqueline e
Sabrina informou que teve dificuldade com a questdo 3. Todas/as acharam que as questdes
dessa lista (do Enem) estavam mais bem elaboradas, mais contextualizadas e, assim, estava
claro o que se pedia para resolver. Os dois subgrupos demonstraram dificuldade em resolver a
questdo 3 e perguntaram a formula da distancia entre ponto e reta (d=|axo+byo+c| = N(@>+b?).
Com éxito ou com dificuldades, vemos que os/as estudantes tém certa intimidade com o
género textual de problemas escolares, o que se evidencia na apreciacao critica que fazem dos
problemas. As interagdes desse encontro ndo compdem os eventos selecionados para analise
nesta tese, mas, em estudos futuros, podem subsidiar uma discussdo, por exemplo, sobre
instancias de reconhecimento e estranhamento de géneros textuais proprios da matematica
escolar, em especial de enunciados de problemas.

Ao final do encontro, agradeci a presenca e participagdo de todos/as e servi um

pequeno lanche.

3.2.2 O 2° Encontro com o Grupo Focal 1 — GF1

No dia 15 de outubro de 2018, as quatorze horas e vinte minutos, aconteceu o segundo
encontro do GF1 com a presenca dos/as estudantes (na foto, da esquerda para direita): Raiane,

Inacio, Keyla, Natalia, Larissa, Idelvan, Jaqueline, Natan e Tamires.

Figura 8 - Reunido do Grupo Focal 1 em 15 de outubro de 2018

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.
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Inicialmente, propus ao grupo que se dividisse em subgrupos (trios) para a resolucao
da lista com questdes elaboradas por estudantes do grupo focal GF2%’, que se encontra no
Quadro 6, e, na sequéncia, a lista de questdes do Enem, idéntica a proposta ao grupo anterior.

No final da atividade de resolucao, fariamos as discussoes.

Quadro 6 — Atividade proposta para o GF1 no 2° Encontro, a partir das questoes elaboradas pelo GF2

Na condi¢ado de futuros professores de matematica, analise e responda as
questdes abaixo, se possivel, verbalize o raciocinio e comente como vocé resolveu.

@ Determine a equacio da reta que passa pelos pontos A (3, -2) e B (-4, 5).

@ Maria esta a uma distancia de 5 metros da Catedral Nossa Senhora de Sant’Ana,
localizada no ponto S (4, 1). Se Binho estda localizada no ponto P (1, y) e vai
encontrar Maria para se deslocarem para Catedral, qual a distancia de Binho a
Maria e qual a distdncia total percorrida?

Y

@ 4 cidade A estd localizada a 15° da capital, enquanto a cidade B estd localizada
a 165°. Desprezando o relevo e a resisténcia do ar, calcule a menor distancia entre
as duas cidades, sabendo que a cidade A localiza-se no ponto (3,2) e a cidade B

localiza-se no ponto (-7,5).
Fonte: Composicdo do pesquisador

Os/as estudantes do GF1, quando da tentativa de resolver as questdes, enfrentaram
certa dificuldade em compreender o conteudo e os enunciados. Apenas na questdo 2, que
envolvia a distancia entre duas pessoas que deveriam se encontrar, para, em seguida, se
deslocarem para uma igreja, havia uma ilustragdao de um tridngulo retdngulo que ajudava na
interpretagdo geométrica da situacao. Depois de algum tempo, eles/as perceberam que havia
um erro nos pontos das coordenadas cartesianas dessa questdo. Acharam as demais questdes

confusas e ndo conseguiram resolver.

7 As questdes que compdem essa lista foram transcritas e adaptadas a partir dos originais que se encontram no
Anexo C.
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Na sequéncia, propusemos a segunda lista com questdes do Enem, idéntica a
distribuida ao GF3.

Os trés subgrupos de estudantes do GF1 mostraram muita dificuldade em resolver as
questdes, justificando que ndo tinham visto esse conteudo no Ensino Médio, mas disseram
que, mesmo as questdes sendo dificeis para eles/as, essas questdes (do Enem) eram mais bem
elaboradas e contextualizadas, comparadas com a lista anterior (elaborada pelos estudantes), o
que sugere um certo nivel de reconhecimento do género textual, de operac¢do de critérios de
apreciacdo dos enunciados de problemas de matematica e de estratégias de resolucdo desses
problemas, inclusive valendo-se das alternativas de respostas.

Em relacdo a questdo 1 da lista de problemas do Enem, os trés subgrupos do GF1
trabalharam com a média das distancias para tentar chegar ao resultado, sempre recorrendo as
opcdes de respostas, por se tratar de questdo de multipla escolha. Todavia, apenas um trio
conseguiu chegar a resposta correta.

Sobre a segunda questdo com as carinhas de emojis, eles/as acharam interessante, e
alguns disseram ja ter visto algo parecido, mas que ndo se lembravam de como resolver.
Nenhum dos/as estudantes se lembrava da equagdo da circunferéncia para calcular o raio
(caso se lembrassem, ja eliminariam algumas alternativas). Nessa questdo, eles/as localizaram
os pontos de coordenadas que identificam o desenho dos olhos e apenas um dos trios lembrou
que, no grafico da parabola, a concavidade é para baixo quando o coeficiente de x> é negativo.
Mesmo assim, esse trio ficou em duvida de qual opgao seria a correta por ndo saber qual era o
raio da circunferéncia.

Com relagdo a terceira questdo, eles ndo conseguiram resolver e, apos algum tempo
dado para as tentativas, fiz a op¢do de resolvé-la no quadro e expliquei a solugcdo passo a
passo.

Ao final do encontro, agradeci a presenca e participagdo de todos/as e servi um

pequeno lanche.

3.2.3 O 2° Encontro com o Grupo Focal 2 — GF2

No dia 15 de outubro de 2018, as dezesseis horas e dez minutos, aconteceu o segundo
encontro com o GF2. Esse encontro contou com a presenca de (na foto, da esquerda para
direita): Grasielle, Antonio, Leandro, Maria, Erica, Eduarda, Luis e Marcos Vinicius. Na

oportunidade, segui o mesmo roteiro das atividades desenvolvidas pelos grupos focais
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anteriores em seu 2° Encontro. Dois participantes do GF2 nao compareceram por questao de
dificuldade com o transporte. Assim, o GF2 se dividiu em dois trios ¢ uma dupla para a

solu¢do das listas de problemas.

Figura 9 - Reunido do Grupo Focal 2 em 15 de outubro de 2018

Ly

Fonte: Acervo da pesquisa. Foto tirada pelo puisador.

Inicialmente, apresentamos a lista baseada nas questdes elaboradas por estudantes do
GF3%, e, no segundo momento, a lista com questdes do Enem, de forma semelhante ao que
fizemos nos grupos anteriores (GF3 e GF1). Em seguida, realizamos a discussdo sobre as
listas. Durante a resolucdo das questdes, em alguns momentos, além de discutirem,
internamente, com os seus grupos, algo que fluiu bem, os/as estudantes discutiam
determinado aspectos da questdo (ou uma duvida pontual) recorrendo a membros de outros
subgrupos. Vejamos o bloco das primeiras questdes que eles/as resolveram que se encontram

no Quadro 7.

Quadro 7 — Atividade proposta para o GF2 no 2° Encontro, a partir das questdes elaboradas pelo GF3

Na condi¢do de futuros professores de matematica, analise e responda as
questdes abaixo, se possivel, verbalize o raciocinio e comente como vocé resolveu.

€ Una reta passa pelo ponto A = (2,1) e também pelo ponto B = (1,0). Calcule a
equagdo dessa reta.

©® Duda a equacio geral x> + y* — 4x + 6y + 4 = 0, determine a cénica
determinando o centro e os focos e, em seguida, faca o esbogo do grafico.

% As questdes que compdem essa lista foram transcritas e adaptadas a partir dos originais que se encontram no
Anexo A.
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€ Oual é a maior distincia possivel entre duas pessoas na superficie terrestre,

supondo a terra esférica e r = 6.400Km?
Fonte: Composig¢do do pesquisador

O fato de esse grupo ser composto por estudantes que estavam cursando ou cursaram
em semestre anterior a disciplina Geometria Analitica e de terem recebido questdes
elaboradas por estudantes que ja tinham cursado a referida disciplina talvez justifique a maior
fluéncia nas interagdes do grupo como um todo e dos subgrupos internamente durante a
resolucao das questdes dessa primeira lista.

Na questao 1, por exemplo, eles/as disseram que era uma questdo muito objetiva,
tendo resolvida em um curto espaco de tempo e argumentaram que poderia ser resolvida de
forma mais direta por determinante. Todos os subgrupos utilizaram o determinante para
encontrar a equacao da reta, demonstrando uma certa destreza com essa pratica matematica.
Um subgrupo, além de usar o determinante para confirmar a resposta, também resolveu por
equacdo vetorial.

A questdo 2, que envolve o conteudo de conicas, eles/as logo reconheceram que, para
resolvé-la, era necessario transformar a equacao geral em uma equacao reduzida, embora nem
todos/as estudantes se lembrassem de alguns procedimentos para concluir a tarefa de
identificar o tipo de conica procurada.

Com relagdo a questdo 3, entretanto, eles/as manifestaram alguma davida em relagdo a
possibilidade de envolver o didmetro ou a semicircunferéncia, e disseram achar o enunciado
confuso. Inicialmente, especularam que poderia haver algum problema de elaboracao, embora
tenham compreendido tratar-se da distdncia entre duas pessoas na superficie da Terra.
Enquanto resolviam essa questdo, as interacdes foram marcadas pelas conversas entre
participantes de subgrupos diferentes.

A riqueza nas interagdes que envolveram a resolugdo desses problemas em termos de
mobilizacao e constituicao de praticas matematicas € mesmo a maior fluéncia e animagao das
discussdes que tais interagdes promoveram permitiram-nos identificar, em seu ambito,
eventos de numeramento que nos ajudariam a analisar processos de apropriacao de praticas de
numeramento escolares a partir da caracterizagdo do discurso matematico e dos modos como
os/as licenciandos/as operavam com seus recursos (vocabuldrio, mediadores visuais, rotinas e
narrativas). Assim, sdo essas interagdes que subsidiaram a andlise que apresentamos no

capitulo 4.
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Na sequéncia, os subgrupos do GF2 passaram a resolver a segunda lista com questoes
do Enem, idénticas as que tinham sido propostas aos grupos anteriores (GF3 e GF1).
Contudo, eles ndo foram informados de que eram questdes do Enem.

Ao resolver e discutir as questdes, os/as estudantes disseram que se tratava de questdes
bem elaboradas e contextualizadas e alguns chegaram a dizer que “pareciam com as questdes
do Enem”.

Os subgrupos nao apresentaram maiores dificuldades em resolver as duas primeiras
questdes. A questdo 1, eles resolveram pela média de distancias e apenas um trio afirmou que
poderia ter cometido um erro na hora de marcar a resposta, pois fazendo, na pressa, calculou a
primeira coordenada como 410 ao invés de 440 (correta), ou seja, esqueceu de somar 30 aos
410, pois o ponto P comegava em 30 no eixo x.

Elogiaram a questdo 2, dizendo que, nessa questdo, lembravam-se de contetidos de
matematica Ensino Médio, mas parte dos/as licenciados/as deixou claro que se essa questao
fosse apresentada para eles/as resolverem quando cursavam o Ensino Médio, que eles/as ndo
conseguiriam resolver e que s tiveram sucesso na solugdo por terem cursado a disciplina de
Geometria Analitica na Faculdade. Explicando a questdo, eles disseram que eliminaram de
imediato as opg¢des de respostas a e b (cujo raio era 9) por terem calculado o raio da
circunferéncia de forma muito direta, sendo o valor do raio 3; em relagdo a equacao da
parabola, todos/as disseram que seria a carinha com a boca para baixo por apresentar o valor
negativo no coeficiente de x’ e que essas duas caracteristicas é que definiriam a resposta
correta, pois 0s pontos que representavam os olhos ndo ajudavam a encontrar a resposta por
serem iguais em todos os desenhos. Grasielle chegou a dizer que parecia questdo do Enem,
mas que ndo se lembrava se ja tinha visto alguma semelhante e que ndo a resolveria sozinha.

Sobre a questdo 3, houve um pouco mais de discussdo: eles/as acharam um pouco
confusa e entendiam que s6 encontrariam o resultado a partir da tentativa das alternativas de
respostas disponiveis. Disseram que foram testando algumas respostas e as eliminando a
partir da interpretacdo dos resultados em relagdo aqueles que coincidiam com a linha do metro
e aqueles que estavam mais distantes. Um trio ndo conseguiu chegar a resposta e os dois
outros resolveram corretamente e disseram que, apesar de uma certa confusdo do texto, nio se
tratava de uma questao dificil.

Ao final do encontro, agradeci a presenga e a participacdo de todos/as e servi um

pequeno lanche.
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3.3 O 3° Encontro com os Grupos Focais

A terceira rodada de atividades dos grupos focais aconteceu do dia 22 de outubro de
2018 e consistiu em realizar uma oficina de resolu¢do de 6 (seis) problemas/exercicios de
Geometria Analitica de diferentes fontes: Enem, Obmep e livros adotados no Ensino
Superior. Conforme planejamento do roteiro, as questdes foram entregues, resolvidas e
discutidas, uma de cada vez, para que todos trabalhassem simultaneamente as mesmas
questdes e as discussdes sobre cada uma pudessem fluir a partir das explicagdes dos/as
participantes sobre seu entendimento da questdo e sobre os procedimentos adotados para sua
solugdo, bem como seus comentarios a respeito de eventuais dificuldades, da maior ou menor
contextualizagdo de cada questdo ou de seu carater menos ou mais técnico.

Reiteramos que, nesta tese, ndo nos interessava analisar erros e acerto dos/as
estudantes durante a resolucdo das questdes: buscdvamos na observagdo da participacao
dos/as licenciandos nas interagdes referéncias que nos auxiliassem na compreensdo da
apropriagdo de praticas discursivas da matematica escolar que tais interagdes permitiam ou
provocavam.

Foi aplicada a mesma lista de exercicios para os trés Grupos Focais naquele dia,
orientada pela instru¢io: Responder as questoes® abaixo. Se possivel, verbalizem o raciocinio

e comentem como vocés resolveram. Os exercicios dessa lista encontram-se no Quadro 8.

Quadro 8 — Lista de exercicios que comp0s a atividade do 3° Encontro dos GFs realizados em 22/10/2018
€@ Una empresa farmacéutica fez um estudo da eficicia (em porcentagem) de um

medicamento durante 12 h de tratamento em um paciente. O medicamento foi
administrado em duas doses, com espacamento de 6 h entre elas. Assim que foi
administrada a primeira dose, a eficdacia do remédio cresceu linearmente durante 1 h,
até atingir a maxima eficdcia (100%), e permaneceu em maxima eficdacia durante 2 h.
Apos essas 2 h em que a eficdcia foi maxima, ela passou a diminuir linearmente,
atingindo 20% de eficacia ao completar as 6 h iniciais de andlise. Nesse momento, foi
administrada a segunda dose, que passou a aumentar linearmente, atingindo a mdxima
eficacia apos 0,5 h e permanecendo em 100% por 3,5 h. Nas horas restantes da
andlise, a eficdcia decresceu linearmente, atingindo ao final do tratamento 50% de
eficacia.

®As questdes 1, 3, 4 e 5 foram retiradas de provas do Enem — Exame Nacional do Ensino Médio, sob a
responsabilidade do Inep. As questdes 1 e 4 constaram no Enem de 2016 (Prova Amarela - segundo dia — 2*
aplicacdo); a questdo 3 constou no Enem de 2015 (Prova Azul - segundo dia) e a questdo 5 constou no Enem de
2013 (Prova Amarela - segundo dia). A questdo 2 foi extraida do Livro “O Calculo com Geometria Analitica” —
Vol. 1 de Louis Leithold (1994) e a questdo 6 foi da Obmep — Olimpiadas Brasileira de Matematica das Escolas
Publicas de 2011 (2* fase — Nivel 3).



Considerando as grandezas tempo (em hora), no eixo das abscissas, e eficacia do
medicamento (em porcentagem), no eixo das ordenadas, qual é o grdfico que representa
tal estudo?
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@ Mostre que o trigngulo com vértices em A(-2,4), B(-5,1) e C(-6,5) é issceles.

@ Considere que os quarteirées de um bairro tenham sido desenhados no
sistema cartesiano, sendo a origem o cruzamento das duas ruas mais
movimentadas desse bairro. Nesse desenho, as ruas tém suas larguras
desconsideradas e todos os quarteiroes sdo quadrados de mesma area e a
medida de seu lado é a unidade do sistema. A seguir ha uma representagdo
dessa situa¢do, em que os pontos A, B, C e D representam estabelecimentos
comerciais desse bairro.

Suponha que uma radio comunitaria, de fraco sinal garante drea de cobertura
para todo estabelecimento que se encontre num ponto cujas coordenadas
satisfacam a inequagdo.: x*> + y?—2x — 4y - 31 <0.

A fim de avaliar a qualidade do sinal, e proporcionar uma futura melhora, a
assisténcia técnica da radio realizou uma inspe¢cdo para saber quais
estabelecimentos estavam dentro da darea de cobertura, pois estes conseguem
ouvir a radio enquanto os outros ndo.

Algum estabelecimento vai conseguir ouvir a radio? Quais?
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1 quarteirdo: D

O Nu figura estio representadas trés retas no plano cartesiano, sendo P,Q e R os
pontos de intersecgoes entre as retas, e A, B e C os pontos de intersec¢oes dessas retas
com o0 eixo X.

Essa figura é a representagdo grdfica de um sistema linear de trés equagoes e duas
incognitas que:

a) possui trés solugoes reais e distintas, representadas pelos pontos P, Q e R, pois eles
indicam onde as retas se intersectam.

b) possui trés solugoes reais e distintas, representadas pelos pontos A, B e C, pois eles
indicam onde as retas intersectam o eixo das abscissas.

¢) possui infinitas solugoes reais, pois as retas se intersectam em mais de um ponto.
d) ndo possui solugdo real, pois ndo hd ponto que pertenga simultaneamente as trés
retas.

e) possui uma unica solu¢do real, pois as retas possuem pontos em que se
intersectam.

© Nos ultimos anos, a televisio tem passado por uma verdadeira revolucdo, em
termos de qualidade de imagem, som e interatividade com o telespectador. Essa
transformagdo se deve a conversdo do sinal analogico para o sinal digital. Entretanto,
muitas cidades ainda ndo contam com essa nova tecnologia. Buscado levar esses
beneficios a trés cidades, uma emissora de televisdo pretende construir uma nova
torre de transmissdo, que envie sinal as antenas A, B e C, ja existentes nessas cidades.
As localizagoes das antenas estdo representadas no plano cartesiano.
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x (km)

10 20 30 40 50 60 70 80 90

A torre deve estar situada em um local equidistante das trés antenas. O local
adequado para a construgdo dessa torre corresponde ao ponto de coordenadas:

@ 4 linha poligonal da figura parte da origem e passa por todos os pontos do plano
que tém coordenadas inteiras ndo negativas, de acordo com o padrdo indicado. A
unidade de comprimento nos eixos é 1 cm. O comprimento da poligonal da origem
até um ponto (a,b) é chamado de lonjura de (a,b),; por exemplo, a lonjura de (1,2) é 5
cm.

0 1 2 3 4 5
a) Determine a lonjura dos pontos (3,2) e (0,4).

b) Quantos pontos de coordenadas inteiras estdo contidos no interior e nos lados do
quadrado cujos vértices sao (0,0), (n,0), (n,n) e (0,n)?

c¢) Explique por que a lonjura do ponto (n,n) é n’ + n.

d) Qual o ponto cuja lonjura é 425?

Fonte: Composic¢ao do pesquisador

3.3.1 O 3° Encontro com o Grupo Focal 3 — GF3

O terceiro encontro do GF3 aconteceu no dia 22 de outubro de 2018, teve inicio as
nove horas da manha, na mesma sala e nas mesmas condicdes dos encontros anteriores desse

GF, e contou com a participagdo de sete estudantes, os/as quais se agruparam em duas duplas
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(Mireli/Jackeline e Sabrina/Robson) e um trio (Gislaine/Lucinere/Cida) para participar das

atividades, conforme roteiro programado e as questdes supramencionadas.

Figura 10 - Encontro do Grupo Focal 3 em 22 de outubro de 2018

E//

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.

Em relacdo a questdo 1, todos/as resolveram muito rapidamente e afirmaram que
responderam por observacdo e andlise do grafico. De imediato, os/as alunos/as descartaram
duas alternativas (a B e a D) pelo tragcado linear do grafico e concluiram, ap6s algum tempo,
que a alternativa 4, observando-se os intervalos com cuidado, também deveria ser descartada.
Uma dupla revelou que, no primeiro momento, ficou na duvida se a resposta seria a letra C
(resposta correta) ou a letra £, por ndo observarem que a dosagem do remédio, apos um ciclo
de 6 horas, continuaria com uma eficacia de 20%.

Em relacdo a questdo 2, retirada do livro “Calculo e Geometria Analitica” (de Louis
Leithold), eles/as argumentaram que se tratava de uma questdo diferente das demais por nao
ser contextualizada, ou seja, uma questdo mais direta e que dependeria de saber localizar os
pontos no grafico e/ou formula, para calcular a distancia/comprimento dos lados e verificar se
dois deles sao iguais. Segundo eles/as, s6 o esboco do grafico ainda deixaria duvidas e, para
ter certeza, deveriam ‘“calcular os lados do tridngulo”. Uma dupla pediu ao pesquisador a
formula de distancia entre dois pontos.

Na questdo 3, um grupo pediu ao pesquisador a formula da equagdo da circunferéncia
e os outros dois grupos resolveram por substitui¢do dos pontos e, assim, verificaram que o
ponto D ficaria fora da area da circunferéncia.

Em relacdo a questdo 4 que envolvia a interseccdo de retas no plano cartesiano e

consistia em verificar qual das alternativas era verdadeira, houve algumas davidas e
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discussdes, mas todos se convenceram de que ndo havia ponto de intersec¢do entre as trés
retas, logo nao haveria solugao real (resposta correta, letra D).

A questdo 5 foi uma questdo aberta (sem alternativas para marcar). Eles/as alegaram
dificuldades para fazer os célculos e responder a questdo. Como a questdo ndo solicitava
calculos para encontrar a solucao, eles/as optaram em responder a partir do grafico. Um grupo
chegou a resposta correta com uma interpretacio consistente e os outros dois ndo conseguiram
chegar a resposta correta, mas desenvolveram interpretagdes que convergiam parcialmente.

Em fun¢do do avango do horario e de compromissos dos/as estudantes, ndo foi
possivel resolver a questdo 6. Esse grupo resolveu as questdes de forma muito silenciosa, nao
sendo possivel captar maiores comentarios durante as resolugdes. Entretanto, nas gravagdes
em audio dos trios e nas discussdes coletivas, os argumentos mobilizados (que podem ser
identificados na transcri¢do das interagdes do GF3) sugerem modos de apropriacdo de
conteudos tematicos, estilos e construgdes composicionais que merecem ser analisados com
mais cuidado em trabalhos futuros.

Ao final do encontro, agradeci a presenga e a participacdo de todos/as e servi um

pequeno lanche.

3.3.2 O 3° Encontro com o Grupo Focal 1 — GF1

Também, no dia 22 de outubro de 2018, aconteceu o terceiro encontro do GF1. Quase
sempre, aconteciam pequenos atrasos no inicio do encontro para que esperdssemos todos
chegarem. Nesse dia, comecamos as quatorze horas e vinte minutos € o encontro contou com
a presenca de dez estudantes, que se acomodaram em semicirculo, conforme Figura 11 (na
foto, da esquerda para direita), agrupados em 2 trios (Raiane/ Inacio/ Natdlia e Geraldo/
Larissa/ Idelvan) e 1 quarteto (Jaqueline/ Natan/ Tamires/ Keyla), para participar das

atividades, segundo roteiro definido.
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Figura 11 - Encontro do Grupo Focal 1 em 22 de outubro de 2018

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.

As questdoes propostas eram as mesmas que foram resolvidas pelo GF3, exceto a
questdo 2 que foi substituida por uma outra.

Em relacdo a questdo 1, os participantes do GF1, também, foram rapidos na resolugdo
pela visualizacdo/andlise do grafico. Dos trés subgrupos, dois acertaram a questdo e um,
ficando na duavida entre marcar a alternativa C (correta) ou E (incorreta), optou pela
alternativa E.

Para o GF1, houve a substitui¢do da questdo que envolvia equacdo da circunferéncia,
em relagdo a lista proposta para os outros grupos focais (GF2 e GF3). Essa substitui¢ao se deu
pelo fato de os/as participantes do GF1 terem alegado que nao tinham estudado “esse
conteudo” (equagdo da circunferéncia) anteriormente. Assim, substituimos essa questdo por
uma outra (ver Quadro 9), que envolvia distancia entre dois pontos e no¢des de latitude e

longitude.

Quadro 9- Questdo do Enem’’ proposta ao GF1 em substitui¢do a questdo 2 da lista de exercicios aplicada aos
trés GFs

@O figura a seguir é a representagdo de uma regido por meio de curvas de nivel,
que sdo curvas fechadas representando a latitude da regido, com relagcdo ao nivel do
mar. As Coordenadas estdo expressas em graus de acordo com a longitude, no eixo
horizontal, e a latitude no eixo vertical. A escala em tons de cinza desenhada a
direita esta associada a altitude da regido.

"%Questdo retirada da prova do Enem - Exame Nacional do Ensino Médio de 2010 (Prova azul - segundo dia),
sob a responsabilidade do Inep.
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Um pequeno helicoptero usado para reconhecimento sobrevoa a regido a partir do
ponto X = (20,60). O helicoptero segue o percurso:
0,8°L - 0,5°N - 0,2°0—0,1°S—> 0,4°N—> 0,3° L.
Ao final, desce verticalmente até pousar no solo.
De acordo com as orientagoes, o helicoptero pousou em um local cuja altitude é:

a) menor ou igual a 200 m.

b) maior que 200 m e menor ou igual a 400 m.
c) maior que 400 m e menor ou igual a 600 m.

d) maior que 600 m e menor ou igual a 800 m.

e) maior que 800m.

Fonte: Composicdo do pesquisador

Ao tentar resolver essa questao, um dos trios nao entendeu as relacdes de coordenadas
e nem o calculo. Os outros dois trios fizeram o deslocamento parte a parte no grafico até
chegarem a localizagdo e a resposta.

A questdo 3, na qual era solicitado que se verificasse se um determinado tridngulo era
isosceles a partir dos pares ordenados que identificavam os vértices, um grupo respondeu pelo
grafico, diminuindo o valor de cada lado em relagdao aos eixos x € y. Os outros dois grupos
resolveram a partir de uma construcdo grafica, calculando a hipotenusa dos tridngulos
projetados a partir dos lados.

Em relagdo a questdo 4, que envolvia a interseccdo de retas no plano cartesiano,
nenhum dos trios acertou e todos/as justificaram que nunca viram esse assunto € nem sistemas
lineares. Apenas Natan questionou se eram sistemas determinados ou indeterminados para
avaliar se tinham solugdo/des. Fiz algumas intervengdes para dar ao grupo uma nogao bésica
daquele tipo de questdo, explicando por que a alternativa correta era a letra D que afirmava
que o sistema ndo possuia solugdo real, pois ndo ha ponto que pertenga simultaneamente as

trés retas.
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Na questdo’! 5, o grupo de Inicio e o grupo de Natan marcaram a alternativa B
(incorreta), sendo que o grupo de Natan fez calculos da hipotenusa e, chegando a valores
aproximados, foi induzido a marcar a alternativa errada. O trio de Larissa marcou a alternativa
correta, letra £, mas seus membros afirmaram que nao fizeram calculos, que utilizaram
apenas os recursos visuais no grafico. Na realidade, a questdo nao era tdo simples e exigia
alguns conhecimentos sobre o tema. Mesmo o grupo que marcou a alternativa correta nao
produziu um argumento consistente para justificar a sua resposta.

Ressaltamos que, na dindmica desse encontro com o GF1, ao fim da discussao de cada
questdo, caso alguém ndo tivesse resolvido ou ficasse inseguro quanto as solugdes, o
pesquisador se dispds a resolver a questdo no quadro para dirimir eventuais duvidas. Por
limitagdo de tempo, nesse grupo, também, ndo foi possivel resolver a questao 6.

Na andlise das interacdes, entretanto, € preciso acompanhar de maneira mais cuidadosa
o fio das argumentagdes, de modo a identificar em que se apoiam os processos de significacdo
e como tais apoios se relacionam aos processos de apropriagdo de praticas matematicas da
Educagao Basica e do Ensino Superior. Essa ¢ mais uma proposta para reflexdes futuras.

Ao final do encontro, agradeci a presenca e a participagdo de todos/as e servi um

pequeno lanche.

3.3.3 O 3° Encontro com o Grupo Focal 2 — GF2

No dia 22 de outubro de 2018, tinhamos agendado para comegar o terceiro encontro
do GF2 as dezessete horas em fungcdo de um evento em que Antdonio € Maria estavam
envolvidos. O encontro, contudo, s6 comegou as dezessete horas e trinta minutos. Havia, no
encontro, a presenca de 9 estudantes, que foram agrupados em 3 subgrupos: Grasielle,
Leandro e Antonio (que integrou o grupo as 17h55min); Luis, Eduarda e Cleidiane e Erica,
Marcos Vinicius e Maria (que integrou o grupo as 17h55min). Cumpriu-se o mesmo roteiro

proposto ao GF3.

7' A questdo n° 5 foi a mesma para os trés Grupos Focais, entretanto, para o GF1, composto por estudantes do 1°
semestre, foi acrescentado as op¢des de respostas (multipla escolha).
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Figura 12 - Encontro do Grupo Focal 2 em 22 de outubro de 2018

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.

Esse grupo respondeu as 5 primeiras questdes com uma certa agilidade e foi o unico
grupo focal ao qual tivemos a oportunidade de pedir que tentasse resolver a questio 6.

Na questdo 1, todos os subgrupos resolveram muito rapidamente e justificaram que
bastava a interpretacdo do grafico com base nos dados disponiveis no problema para
identificar a alternativa correta (C).

Em relagcdo a questdo 2, eles/as comentaram que era uma questdo objetiva e que era
comum nos livros em que eles estudavam, “tipica do livro de lezzi'*”, diferente das demais
que eram mais contextualizadas. Todos/as argumentaram que, para resolver a questdo,
bastaria calcular o comprimento dos lados do tridngulo para verificar se dois eram iguais
(is6sceles). Era perceptivel que a maioria tinha um dominio do contetido, pois ndo solicitaram
qualquer foérmula para resolver as questdes. Um subgrupo tentou responder a partir da
visualizagdo em grafico, mas ndo conseguiu e partiu para o calculo da distancia que
correspondia ao comprimento dos lados do tridngulo. Marcos Vinicius argumentou que a
questdo proposta poderia ser resolvida considerando cada lado a hipotenusa de tridngulos
retangulos externos, com aplicacdo do teorema de Pitdgoras.

Antonio e Maria chegaram quando foi iniciada a resolugdo da questdo 3 e, a partir
desse momento, eles se integraram aos subgrupos. Um trio (Grasielle, Leandro e Antonio)
calculou o raio e o centro da circunferéncia e utilizou compasso para esbogar a circunferéncia
no plano cartesiano dado no problema com os pontos assinalados. Leandro argumentou,
ainda, que: “poderiamos calcular a distancia do centro aos pontos e os que estivessem maior
que o raio estariam fora da circunferéncia”. Outro trio (Erica, Marcos Vinicius e Maria)

calculou os pontos na equagdo e fez a verificagdo de quais estavam dentro e fora da

A referéncia ao livro de lezzi é o livro “Fundamentos de Matematica Elementar”, Volume 7 - Geometria
Analitica, de autoria de Gelson Iezzi.



173

circunferéncia. O terceiro trio (Luis, Eduarda e Cleidiane) confundiu-se num célculo,
trocando o centro C(1,2) por C(-1,-2) e, assim, foi induzido ao erro, considerando o ponto D
dentro da circunferéncia.

Quando da tentativa de resolver a questao 4, era perceptivel que eles/as ndo se
lembravam desse tipo de questdo e ficaram com muita duvida em relagdao a quais alternativas
seriam falsas e qual a correta. Apo6s algumas discussdes, um dos trios (Grasielle, Leandro e
Antdnio) argumentou que tinha divida, mas achava que a resposta seria a letra D, pelo fato de
precisar interceptar as trés retas em um mesmo ponto.

A questdao 5 foi resolvida com base no grafico e fazendo os célculos a partir das
hipotenusas de triangulos e pontos médios. O trio de Eduarda e o de Maria localizou o ponto
central do tridngulo para interpretar que a resposta seria no ponto de coordenadas 50 e 30
(resposta correta), sendo que Eduarda confessou que “chutou” as respostas “pelo visual do
grafico”. O trio de Grasielle fez célculos utilizando compasso e se equivocou ao apresentar o
valor 35 no lugar do 30 como uma das coordenadas. Marcos Vinicius argumentou que se
fosse tracada uma circunferéncia e se encontrasse seu raio, conforme raciocinio do trio de
Grasielle, seria possivel chegar a resposta.

Esse foi o tnico grupo focal ao qual pedi que os trios tentassem resolver a questdo 6,
mesmo considerando o tempo curto, pois, logo em seguida, eles teriam aula. Os/as estudantes
resolveram apenas o item A e justificaram que os outros itens eram muito dificeis e que essa
questdo era bem diferente das demais e que tinha um grau de dificuldade bem superior as
outras. Ao final, o pesquisador explicou que era uma questdo da Obmep e fez algumas
observagoes sobre a solugdo dos demais itens. Em seguida, foi servido o lanche.

As interagdes que se desenvolveram nesse encontro do GF2 sugerem o efeito da
participagdo simultdnea ou num semestre proximo dos/as estudantes nas disciplinas de
Geometria Analitica no Ensino Superior. Embora ndo tenhamos nos dedicado a analise das
interacdes desse GF nesse encontro, parece-nos que, em um trabalho futuro, seja interessante
confrontar tais interagdes com as que se realizaram no 3°. Encontro do GF3, que participaram
dessas disciplinas em um semestre mais remoto. Nesse confronto, porém, julgamos relevante
recorrer a reflexdo sobre memoria e esquecimento como acao social e ndo apenas como uma

dinamica cognitiva individual.
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3.4 O 4° Encontro com os Grupos Focais

A quarta e ultima rodada de atividades dos grupos focais aconteceu no dia 05 de
novembro de 2018 nas mesmas condi¢des ¢ locais dos encontros anteriores. No inicio do
encontro com cada grupo, discutimos se todos/as estudantes preferiam manter o sigilo de sua
identidade na transcricido de suas falas durante os encontros ou se preferiam ser
identificados/as com seus verdadeiros nomes. Todos/as afirmaram que queriam e autorizavam
ser identificados/as com seus nomes verdadeiros. Na sequéncia, demos inicio a dinamica
elaborada para esse encontro conforme roteiro definido e apresentado no capitulo 2. Ao final
do encontro, foi entregue uma lista de exercicio extra composta por 11 exercicios (ver

Apéndice G) caso eles/elas quisessem resolver voluntariamente em um outro momento.

3.4.1 O 4° Encontro com o Grupo Focal 3 — GF3

O quarto e ultimo encontro do GF3 aconteceu no dia 05 de novembro de 2018. Teve
inicio as nove horas da manha na mesma sala e nas mesmas condi¢des do encontro anterior.
Mais uma vez, tivemos a auséncia e o atraso de alguns/mas participantes; as estudantes que
residiam em outras cidades chegaram cedo e reclamaram dos/as que moravam em Caetité e
atrasavam. Lucinere fez questdo de declarar que s6 compareceu por ser o ultimo encontro e
em considera¢do ao pesquisador, pois estava muito gripada e com a garganta inflamada.
Jackeline havia avisado que chegaria atrasada, Cida informou que precisaria sair as 10h e
Bruna chegou as 9h30min, porque havia esquecido do encontro. Come¢amos discutindo a
posicao deles/as sobre serem identificados/as pelos verdadeiros nomes nesta tese e todos/as
concordaram com essa identificacdo. Em seguida, dividimos a turma em dois grupos e
combinamos que, a medida que os/as demais participantes fossem chegando, iriam se
integrando a um deles. Ao final, foi composto um trio (Jackeline, Mireli e Mauricio) e um
quarteto (Bruna, Lucinere, Gislaine e Cida) para participar de atividades conforme roteiro

supramencionado.



Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.

Para elaboracao da questdo/exercicio de Geometria Analitica, entregamos uma folha
com o seguinte enunciado: “Considerando que, nos encontros anteriores, discutimos e
resolvemos algumas questdes de Geometria Analitica, em grupos de 2 ou 3 participantes,
elaborem uma questio de Geometria Analitica, diferente das ja vistas anteriormente.
Caso elaborem uma questao e apresente a solucdo, favor fazer em folhas separadas”.

Durante a elaboragdo da questdo, os/as estudantes gastaram um bom tempo em meio a
duvidas e risos sobre que tipo de questdo elaborar. Apds a elaboracdo, as questdes’> foram
distribuidas, respondidas e discutidas.

Os/as estudantes Mauricio, Mireli e Jackeline elaboraram a questdo que transcrevemos

no Quadro 10.

Quadro 10 — Questdo elaborada pelo subgrupo de Mauricio, Mireli e Jackeline no 4° Encontro do GF3
1 - Em uma estrutura em forma de cubo, uma mosca se encontra no vértice A (como

mostra a imagem abaixo). Ela precisa chegar ao vértice B pelo menor caminho
possivel. Qual sera a menor distdncia percorrida pela mosca, sabendo que a
estrutura tem aresta igual a 3cm?

A

a) 9
b) 3+ 312
¢) 33
d) 3+ 23
e) 2V2

Fonte: Composicdo do pesquisador

73 As questdes originais elaboradas por esse GF com identificacio dos participantes que as elaboraram, bem
como os calculos/rascunhos dos participantes que as responderam estdo no Anexo D.
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Ja as estudantes Cida, Gislaine, Lucinere e Bruna elaboraram a questdo com o

enunciado e a ilustragdo apresentados no Quadro 11.

Quadro 11 — Questdo elaborada pelo subgrupo de Cida, Gislaine ¢ Bruna no 4° Encontro do GF3

2 - Roberto é vendedor de picolé e trabalha na sorveteria Ki delicia. Ele tem como
meta, percorrer um raio de 3 km ao redor da sorveteria fazendo entrega de picolés
em alguns pontos da cidade, como mostra o esbo¢o a seguir:

Calcule quais dos pontos destacados, ele conseguira atender percorrendo a meta de
3km.

.Escola
(-7,5)

@ Parque
.4

Sorveteria
(0,0)

@ Praga
(2-1)

Fonte: Composicdo do pesquisador

Apos a elaboragdo, as questdes foram trocadas e cada subgrupo respondeu a questao
que o outro elaborou. Assim, a questdo 1 foi respondida pelas estudantes Cida, Gislaine,
Lucinere e Bruna que decidiram resolvé-la de forma direta, apenas aplicando a férmula da

1’* do cubo: D=aV3, considerando que a aresta do cubo foi dada com a medida de

diagona
3cm; entdo, concluiram que a diagonal do cubo é D = 313, que corresponde a alternativa ‘C’.
No inicio, acharam que a questdo tinha alguma “pegadinha” (que nao poderia ser tao facil e
direta) e chegaram a perguntar aos colegas que elaboraram se era para calcular apenas a

diagonal do cubo.

74Se ndo utilizarmos a formula direta, para calcular a diagonal do cubo (D = a\3), primeiro devemos calcular a
diagonal de uma das faces do cubo aplicando o teorema de Pitagoras (d> = a> * a®> < d = aV2, onde d ¢ a
hipotenusa do tridngulo formado pela diagonal de uma das faces do cubo e arestas a (catetos) adjacentes) e, em
seguida, aplicamos mais uma vez o teorema de Pitdgoras, considerando D (maiusculo) a diagonal interna do
cubo e o d(mintisculo) a diagonal da face. Logo, teremos D? = a®+(a\2)2=D? = a2+ 2 a2 ©D? = 3a? <D = 3a?
<D =34a.
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As duvidas manifestadas pelas estudantes em relagdo as intengdes da questdo sugerem
um modo de apropriacdo de praticas matematicas escolares e seus expedientes.

A questdo 2 foi respondida pelos/as estudantes Mauricio, Mireli e Jackeline em um
tempo curto, aproximadamente cinco minutos. Eles/as utilizaram a férmula de distancia entre
dois pontos e calcularam a distancia da sorveteria a cada local indicado (escola, parque e
praga), conforme abaixo:

descola=\ (x2— x1)>+ (y2— y1)? =V (-7)2+ (5)2 = (74) = 8,6
dparque= V (5)2 + (4)2 = (41) = 6,4
dprac= N (2)>+ (-1)> =V (5) =22

Apos os calculos, o grupo chegou a conclusdao de que “percorrendo até 3km de raio,
ele atendera somente a praca, com distancia de 2,2 km”.

Devemos observar que, na discussao das interagdes desse quarto encontro, assim como
na analise de qualquer um dos encontros dos anteriores, ¢ necessario considerar ndo apenas os
enunciados verbalizados, mas também aqueles que foram produzidos por escrito. A dinamica
que propusemos, porém, ndo visava criar oportunidades para gerar interagdes que seriam
analisadas sob o ponto de vista da correcio matematica das questdes formuladas ou das
resolucdes apresentadas, mas procuraria identificar os recursos de significacao produzidos ou
mobilizados e sua relagdo com as experiéncias dos/as participantes com as praticas
matematicas da Educagdo Basica e do Ensino Superior.

Ao final, o pesquisador agradeceu a presenca de todos e todas nesse € nos encontros

anteriores e convidou todos/as para um lanche.

3.4.2 O 4° Encontro com o Grupo Focal 1 — GF1

O quarto encontro do GF1 aconteceu no dia 05 de novembro de 2018 e teve inicio as
quatorze horas e trinta minutos. Nesse dia, até poucos minutos antes do horario marcado,
choveu muito forte em Caetité, o que provocou atrasos no deslocamento das pessoas, além de
um atraso na montagem dos equipamentos de registro (filmadora e gravadores).

Diante de um problema com um dos meus gravadores, solicitei a estudante Jaqueline
que gravasse o encontro no seu celular e, ao final, que encaminhasse o 4udio para o
pesquisador. De inicio, fizemos a consulta e todos/as concordaram sobre a identificacdo de
cada um/a deles/as pelo seu proprio nome nas transcri¢des. Em seguida, dividimos o grupo

em trés trios (Natalia, Inacio e Raiane; Larissa, Geraldo e Idelvan; Keyla, Tamires e
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Jaqueline) para participar das atividades, seguindo o mesmo roteiro realizado pelo grupo

anterior (GF3).

Figura 14 - Encontro do Grupo Focal 1 em 5 de novembro de 2018

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.

Durante a elaboracdo das questdes, esse grupo demorou um tempo bem maior que os
demais grupos focais: parecia que estavam fazendo algo novo, que ndo tinham experiéncia em
elaborar questdes. A duvida do que elaborar era perceptivel pelos sorrisos e pelas gargalhadas
incontrolaveis por algum tempo. Larissa perguntou como elaborar uma questdo, pois 0 grupo
dela havia calculado uma resposta e estava com dificuldade em elaborar a pergunta a partir
dela, tentando fazer um caminho inverso. O trio de Tamires, Keyla e Jaqueline, ap6s elaborar
a questdo, em um clima de muita descontracdo e risadas, disputou no “zero ou um” para ver
quem passaria a questdo a limpo. Por ter concluido essa etapa antes dos demais colegas,
Tamires ficou cantando baixinho e de forma despretensiosa; os colegas fingiram ndo estar
ouvindo, mas, ao encerrar a cantoria, todos/as a aplaudiram.

As copias dos originais das trés questdes elaboradas pelo GF1 nesse 4°. Encontro
constam no Anexo E.

Os/as estudantes Inacio, Natalia e Raiane apresentaram questdo que transcrevemos no

Quadro 12.

Quadro 12 — Questdo elaborada pelo subgrupo de Inacio, Natélia ¢ Raiane no 4° Encontro do GF1

1 — Jodo precisa ir visitar um parente na cidade B e ele mora na cidade A. O mesmo
ndo sabe a distancia entre as duas cidades. A partir do plano cartesiano determine a

distancia entre elas.
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Fonte: Composigdo do pesquisador

Essa questdo foi resolvida por um outro trio (Geraldo, Larissa e Idelvan) que
apresentou o célculo das distancias das cidades (A e B) ao ponto zero (0,0) do plano
cartesiano, por meio da hipotenusa do tridngulo retangulo projetado. Para o calculo, o trio
utilizou o teorema de Pitagoras, considerando os pontos e as medidas apresentadas no 1° e 3°
quadrantes. Da cidade B ao ponto zero, o trio apresentou o seguinte calculo: 4°+ 2= x*>< 16
+4 = x*= x = V20 < x = 4,47. Da cidade A ao ponto zero, o trio apresentou o seguinte
calculo™: (8)% + (2)> = (x)*= 64 +4 = x*= x = V68 < x = 8,25. Apbs os calculos das
hipotenusas, somaram-se esses dois resultados (4,47 + 8,25) e o trio informou que o resultado
seria aproximadamente 12,72, o que ndo estd correto, conforme esclarecemos na nota de
rodapé.

Inacio, porém, concordou com a resposta, aceitando que poderia ser feito também
desse jeito, mas que eles tinham pensado em utilizar na resolu¢ao da questdo a formula de
distancia. Todavia, o procedimento proposto por Inéacio levaria a outra resposta € ndo apenas
pelo fato de o grupo ter trocado o 6 pelo 8 na hora de fazer os célculos. Com efeito, a
distancia entre as duas cidades deveria ser calculada pela formula de distancia de dois pontos.
Assim, considerando que as coordenadas dos pontos A e B sao B=(-4,-2) ¢ A=(6,2), temos:

d(A,B) = (6 — (—4))? + (2— (-2))* = V(6 + 4> + (2 + 2)*= 100 + 16 = V116 = 10,77.

Ou seja, a distancia da cidade A a cidade B seria de aproximadamente 10,77.

75Esse nimero 8 que foi utilizado no céalculo como sendo a medida de um dos catetos, foi um equivoco do grupo,
pois, a medida do cateto correta & 6 e o calculo seria: (6)2 + (2)2 = (x)*< 36 +4 = x%= x = V40 < x = 6,32.
Assim o resultado final para esse procedimento seria 4,47 +6,32 = 10,79 e ndo 12,72. Todavia, tal procedimento
também esta incorreto, pois a reta que une A e B ndo passa pela origem. Ou seja, como os pontos A, O e B néo
estdo alinhados a distancia AB ndo coincide com a soma de AO mais OB.
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As estudantes Keyla, Tamires e Jaqueline elaboraram a questdo transcrita no Quadro

13.

Quadro 13 — Questio elaborada pelo subgrupo de Keyla, Tamires e Jaqueline no 4° Encontro do GF1
2 — O apostolo Paulo saiu de Nazaré (N) ao encontro de Jesus, no templo da Galileia

(G). Sabendo que o percurso feito por Paulo esta contido no grafico, calcule a menor

distancia que o apostolo pode percorrer.
A

014
40 G
)
33
28
21
14 .N_
7
—
ol 7| 14| 21| 28] 33 X

Fonte: Composigdo do pesquisador

Essa questdo foi resolvida por Indcio, Natdlia e Raiane que marcaram no plano
cartesiano o ponto (14,14) e, com os pontos G e N, projetaram o triangulo retangulo, de
catetos de medidas 21 e 35 e, na sequéncia, fizeram o célculo da medida da hipotenusa
(distancia procurada), utilizando o teorema de Pitigoras: a 2= b’ + c*<> a?=35+ 212 a %=
1225+ 441(na folha com a resposta escrita colocaram 44, no lugar de 441, mas os calculos
estdo corretos) < x = V1666 < x = 40,81. Inacio afirmou que era uma questdo direta e que
estava claro o que se queria como solug¢do. Explicou que, a partir dos pontos dados no Plano
Cartesiano, eles/as usaram o Teorema de Pitagoras para resolver e chegaram ao resultado.

O grupo responsavel pela elaboracdo dessa questdo concordou com a resposta,
afirmando que tinha pensado daquele modo que eles/as responderam. Tamires comentou que
a questdo que elas elaboraram era uma “questdo tedrica”, porque remetia a “historia da
humanidade” (a questao falava do apodstolo Paulo).

Os comentérios sobre as questdes, tanto quanto seu enunciado e as solugdes
apresentadas, apontam modos de compreender as praticas de numeramento escolares

(conceitos, procedimentos, discursos), especialmente, por esses/as estudantes serem iniciantes

(“calouros”) no Ensino Superior.
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Os/as estudantes Geraldo, Idelvan e Larissa elaboraram a questao conforme enunciado

do Quadro 14.

Quadro 14 — Questdo elaborada pelo subgrupo de Geraldo, Idelvan e Larissa no 4° Encontro do GF1
3 — Maria saiu de casa, passou na farmdcia, no mercado e foi até a casa de sua

amiga. Pensando a cidade como um plano cartesiano, temos que.

- a casa de Maria estd no ponto (-1,3);

- a farmacia no ponto (0,2);

- 0 mercado no ponto (1,3);

- a casa da amiga no ponto (2,6).

Imaginando que cada lado dos quadrados do plano vale 1, temos que o trajeto de
Maria foi: 1 para o sul, 1 para leste (parou), 1 para norte, 1 para leste (parou), 1
para norte, 1 para leste (finalizando seu trajeto).

Os pontos nos quais Maria parou, formaram uma pardabola, encontre a equagdo que

da origem a ela?

Fonte: Composi¢ao do pesquisador

Essa questdo ficou para ser resolvida por Keyla, Tamires e Jaqueline, que fizeram um
esbogo no plano cartesiano e algum célculo; contudo, ndo chegaram a uma resposta final,
alegando que ndo acharam uma raiz exata. Tamires afirmou que a questdo foi bem elaborada,
mas deixou divida em algum momento. Argumentou, ainda, que a questdo fazia referéncia a
parabola e elas deduziram que se tratava de uma parabola com a concavidade voltada para
cima, porque o a era positivo e, a partir dai, utilizaram a formula ax’+bx+c=0. Explicou,
ainda, que, quando substituiram os valores dos pontos e estavam fazendo os calculos,
chegaram a um nimero irracional que as confundiu.

Larissa, falando em nome do grupo que elaborou a questdo, afirmou que, na
elaboracdo, o grupo fez um raciocinio ao contrario, atribuindo valores e uma férmula e que,
para ela, so teria solugdo por tentativas, atribuindo valores para serem testados.

Essa previsdo de solugdo contrasta com os procedimentos candnicos, € essa 0pg¢ao nos
sugere modos de apropriacdo de praticas matematicas escolares a serem investigados em
trabalhos futuros.

Ao final, o pesquisador agradeceu a presenca de todos e todas nesse e nos encontros

anteriores e convidou o grupo para um lanche.
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3.4.3 O 4° Encontro com o Grupo Focal 2 — GF2

Nesse mesmo dia (05/11/2018), realizamos o quarto e ultimo encontro do GF2, que
teve inicio as dezesseis horas e trinta minutos, um pouco atrasado em relacdo ao horario
combinado (16:00h). Enquanto esperavamos que mais participantes chegassem, procuramos
fazer contato com os/as ainda ausentes. Nesse contato, Maria € Antonio justificaram que
tiveram um problema, pediram desculpas e confirmaram que ndo poderiam participar desse
encontro. Alguém havia informado que, naquela noite, a turma do 5° semestre teria uma prova
de Calculo e por ser uma prova muito dificil, Maria e Antdnio resolveram estudar mais e fazer
uma revisdo antes da prova, o que ¢ uma justificativa bastante plausivel. Grasielle comentou
que, para ndo chegar atrasada (por causa da chuva), tomou um moto taxi e gastou quatro reais.

No inicio, perguntamos sobre o que eles achavam de serem identificados por seu
proprio nome ou por pseudonimos na tese que relataria esta pesquisa. Todos/as concordaram
em ser identificados por seu proprio nome. Informei sobre a atividade complementar
voluntaria e que, ao final, entregaria a lista de exercicios. Na sequéncia, os/as estudantes se
agruparam em dois trios e uma dupla: Grasielle, Leandro e Eduarda; Erica, Marcos Vinicius e
Luis; Marcos Adriano e Cleidiane. Para cada subgrupo, foi pedido, inicialmente, que

elaborasse uma questdo e, na sequéncia, resolvesse a questao elaborada por outro subgrupo.

Figura 15 - Encontro do Grupo Focal 2 em 5 de novembro de 2018

—

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem 'c—ap;cur‘ada de video. .
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Nesse grupo, os/as participantes avaliaram que as questdes (cujos originais
reproduzimos no Anexo F’¢) foram elaboradas de forma muito objetiva, ficando claro o que se
pedia para resolver. Talvez por isso, as respostas dadas pelos subgrupos receberam a
aprovacdo dos que elaboraram cada questdo. Seguem as questdes elaboradas pelos/as
estudantes conforme participa¢ao nos respectivos subgrupos.

As estudantes Eduarda, Leandro e Grasielle elaboraram a questdo transcrita no Quadro

15 abaixo:

Quadro 15 — Questdo elaborada pelo subgrupo de Eduarda, Leandro e Grasielle no 4° Encontro do GF2
1 — Observe a imagem do bonequinho representado no plano cartesiano e determine

as formas geométricas que formam a cabega, o tronco e os membros. Em seguida,

determine a equagdo que forma a cabega.

M
Y

=
X
of 1| 25 | N

Fonte: Composi¢do do pesquisador

Marcos Adriano e Cleidiane formaram a dupla que respondeu essa questao, afirmando
que a cabeca tinha forma de “elipse ou circulo” e que os troncos € membros eram “retas”. Em
relagdo a equagdo que forma a cabega, responderam: (x — xg)?/a’ + (y — yo)*/b° = 1< (x —
3)%1+ (y—-3)/1=1.

Durante a discussdo dessa questdo, Leandro argumentou que eles elaboraram uma
questao elementar, mas a ideia foi trabalhar algo mais de animag¢@o ao desenhar o bonequinho
no plano cartesiano. Ele fez algumas gesticulagdes para explicar a questdo, observando que,
pelo desenho, outras questdes poderiam ser exploradas, a exemplo da solucao de um sistema

formado por trés retas, cujo ponto convergia no tronco do desenho do bonequinho por meio

7No Anexo F constam as questdes originais elaboradas pelo GF2, com identificagio dos participantes que
elaboraram e os calculos/rascunho dos participantes que a responderam.
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das retas (segmentos) desenhadas; mas explicou que o subgrupo optou por cobrar algo mais
simples.
Os/as estudantes Erica, Luis e Marcos Vinicius elaboraram a questdo conforme

enunciado no Quadro 16.

Quadro 16 — Questio elaborada pelo subgrupo de Erica, Luis e Marcos Vinicius no 4° Encontro do GF2
2 — Existem em determinadas dreas interferéncia eletromagnéticas que ocultam a

localizagdo de um avido durante o seu percurso. Tem-se a equagdo (x —2)°/4 + (y —

4)?/ 1 <1. Sabendo que um avido A estd passando pelo ponto (3,1) e um avido B pelo

ponto (3,4), qual deles pertence a zona de interferéncia?
Fonte: Composicdo do pesquisador

O trio formado pelos/as estudantes Eduarda, Leandro e Grasielle respondeu a questao
2, afirmando que o avido que esta no ponto (3,4) € o que estd na zona de interferéncia, porque
os valores atendem a inequacao dada.

Os/as estudantes Marcos Adriano e Cleidiane elaboraram a questdo conforme

enunciado no Quadro 17.

Quadro 17 — Questdo elaborada pelo subgrupo de Marcos Adriano e Cleidiane no 4° Encontro do GF2
3 — Uma ponte de cabo de ago no formato de uma pardbola tem 72 metros de altura,

suas colunas distam 35 metros e o centro da pardbola esta no ponto C(x,y). Encontre
o centro dessa parabola, sendo que a reta diretriz localiza-se em y = 36 e seu foco
F,72).

Fonte: Composi¢do do pesquisador

Os/as estudantes Erica, Luis e Marcos Vinicius resolveram essa questio a partir de um
pequeno esbogo de grafico e, ao considerar que o foco estava entre zero e 72 e que o ponto de
diretriz ¢ 36, eles/as fizeram o seguinte calculo: y = 72 + 36; y = 108/2 = 54. Assim,
responderam que o centro da parabola ¢ C (0,54).

Cabe observar, na analise das questdes elaboradas, das solucdes e dos comentarios, o
papel atribuido aos contextos dos problemas e as sugestdes de uso dos conhecimentos de
Geometria Analitica e, enfim, dos conhecimentos da Matematica escolar e da Matematica
ensinada no Ensino Superior. Esses sdo aspectos que se destacam em uma primeira analise
dos enunciados que compdem as interagdes nesse quarto encontro do GF2, mas outros temas
podem ser identificados em uma andlise mais aprofundada a ser empreendida em trabalhos

futuros.
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Ao final da atividade, agradecemos a participagdo e a presenca de todos/as e servimos

um lanche para os/as participantes.

3.5 A lista de exercicios extra, resolvida voluntariamente

E valido registrar a boa vontade e o interesse dos/as estudantes que participaram dos
grupos focais e, também, o fato de terem aceitado participar da atividade voluntaria que foi a
resolucdo da lista de exercicios extra, entregue no ultimo encontro dos grupos. Conforme
combinado, deixei para lembra-los da atividade quando eles/as estivessem no periodo de
férias da faculdade. Assim, no dia 14/02/2019, mandei uma mensagem para ele/as pelos
grupos de whatsapp que haviamos criado para mobilizagdo dos grupos focais conforme

Quadro 18.

Quadro 18 — Mensagem encaminhada pelo pesquisador aos grupos de whatsapp dos Grupos Focais
“Caros(as) alunos (as),
Tudo bem com vocés?
Considerando que vocés vdo ter quase 3 meses de férias, rsrs
Gostaria de lembra-los e solicitar, se possivel, aqueles que puderem contribuir, de forma
voluntaria, para tentarem resolver algumas daquelas questoes que deixei na ultima reunidao
do Grupo Focal. Pode ser uma, duas, trés, quantas vocés quiserem tentar. O importante, ao
resolverem ou tentarem resolver, é gravarem um pequeno audio, expondo como fizeram a
questdo, qual o raciocinio utilizado ou consulta realizada ou mesmo por que ndo
conseguiram resolver.
Grato pela atengdo e apoio!”

Fonte: Composicao do pesquisador

A partir dessa mensagem, alguns/mas estudantes individualmente e outros/as
articulados em grupo, deram retorno, afirmando que iriam encaminhar os comentarios
gravados, explicando como eles/as resolveram determinadas questdes da lista proposta.

No dia seguinte a postagem da mensagem acima, comecei a receber os dudios e fotos
de algum rascunho das questdes que eles/as resolveram ou tentaram resolver. Do GF1,
responderam, individualmente, Jaqueline e Natan. Do GF2, recebi respostas individuais de
Luis (que solucionou a lista completa) e, numa mistura de individual e coletivo, Maria
articulou, em um grupo de estudo deles/as, com a participacdo de Antdnio, Grasielle e
Leandro, a resolucdo da lista completa. Em algumas questdes, Maria discutiu com Antonio e,
em outras questdes, Leandro e Grasielle resolveram individualmente. Do GF3, responderam,

individualmente, Jaqueline e Mauricio. A transcricdo dos dudios com a explicagdo de como
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cada um resolveu as questdes escolhidas e as fotos dos rascunhos encaminhadas por whatsapp
compdem o material empirico desta pesquisa.

Por limites de tempo esse material, embora transcrito, nao foi submetido a andlise.

3.6 Sobre a proposicao da resolucao e da elaboracdo de problemas na dinamica dos

grupos focais e a selecio de eventos para analise

Considerando que a nossa pesquisa visa compreender os modos de apropriacdo de
praticas de numeramento escolares por licenciandos/as do curso de matematica, durante as
oficinas de resolucdo de exercicios que aconteceram no segundo e no terceiro encontros dos
grupos focais, propusemos aos/as estudantes a resolucio de questdes de Geometria Analitica,
muitas delas que foram elaboradas para serem aplicadas em provas do Enem. O destaque dado
a essas questOes deve-se a suas caracteristicas especificas, em geral consideradas “questdes
contextualizadas”, embora tenhamos usado, também, uma questao da prova da Obmep ¢ uma
de livro didatico/técnico.

As questdoes do Enem, por serem fechadas, com respostas de multipla escolha, em que
¢ oferecido ao resolvedor escolher apenas uma alternativa correta entre as opgoes
disponibilizadas, t€m uma configuragdo com determinados estilo € composi¢ao. Muitas delas
apresentam uma ilustragdo que subsidia o enunciado, cuja exploragdo imagética pode dar
suporte a sua interpretagdo. Pode-se dizer que essas questdes obedecem a um género
discursivo especifico com enunciados elaborados visando sua utilizagdo como instrumento de
avaliacdo em um concurso publico para checar determinadas habilidades e competéncias dos
egressos do Ensino Médio, para classifica-los segundo o dominio de tais habilidades e
competéncias e, assim, arbitrar quem terd acesso ao Ensino Superior. Essa intencdo se faz
refletir ndo apenas no conteudo tematico dessas questdes, mas, também, em seu estilo e
estrutura composicional (BAKHTIN, 1997), cuja identificacdo e uso na elaboragdao de
respostas sugere instancias de apropriacdo de praticas matematicas escolares, que nos
interessava observar, motivo pelo qual inserimos essas questdes no roteiro dos encontros com
os Grupos Focais.

A outra dindmica inserida no roteiro dos encontros dos Grupos Focais foi a proposi¢ao
de que os/as proprios/as licenciandos/as elaborassem questdes de Geometria Analitica, que
foram apresentadas para resolucdo por colegas de outro Grupo Focal (no 2°. Encontro) ou por

outros subgrupos do mesmo GF (no 4°. Encontro).
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Conforme observado nos relatos dos encontros, as questdes elaboradas pelos/as
licenciandos/as, tanto em resposta as solicitacdes feitas ao final do primeiro encontro dos
grupos focais quanto na oficina de elaboracdo e resolucdo de questdes realizadas durante o
quarto encontro sao, em geral, tipicas da matematica escolar. Ao que nos parece, a elaboragao,
a solucdo e os comentdrios sobre essas questdes de Geometria Analitica refletem as
experiéncias dos/as licenciandos/as no fazer matematico, quando discente na Educacdo Basica
e/ou no Ensino Superior, eventualmente arriscando inserir a pratica matemadtica envolvida no
enredo das questdes em contextos extra-escolares.

Embora a maioria dos/as licenciandos/as ja tivesse uma razoavel experiéncia com a
matematica do Ensino Superior — 66% deles/as ja tinham cursado a disciplina Geometria
Analitica I e parte deles/as ja tinha cursado, também, a disciplina Geometria Analitica II e
apenas os/as estudantes do GF1 (1° semestre) ainda ndo tinham experiéncia com tais
disciplinas — esse perfil dos/as estudantes nao impediu que, durante a elaboracao das questoes,
fossem mobilizados principalmente conteudos e problemas voltados para matematica da
Educagdo Basica. Ou seja, independente dos semestres que esses/as licenciados/as estavam
cursando, eles/as optaram por elaborar questdes de Geometria Analitica mais elementares,
talvez direcionaveis a estudantes do Ensino Médio.

O conjunto de questdes elaboradas pelos/as licenciandos/as contemplou diferentes
temas da Geometria Analitica, como: equagdo da reta, circunferéncia, plano cartesiano,
localiza¢do de pontos, distdncia entre dois pontos, conicas e seus elementos etc. Algumas
dessas questdes apresentaram algum grau de inconsisténcia ou deficiéncia logica ou
gramatical na produgdo dos enunciados. Talvez, a falta de experiéncia em produzir esse tipo
de género textual, por estarem acostumados a resolver exercicios € ndo a elabora-los,
acrescida da tentativa de alguns/mas em criar questdes ‘“contextualizadas”, pode ter
provocado alguns deslizes na observagdo de regras e na propria referéncia a aplicabilidade
daqueles recursos matematicos.

Diante dessas caracteristicas das questdes elaboradas pelos/as estudantes que
compuseram os grupos focais, observamos que parte dessas questdes (abertas) configuraram
determinadas maneiras do fazer matematico e provocaram maior discussdo e posicionamento
dos resolvedores na produgdo da argumentagao e na mobilizagao de vocabulario, mediadores
visuais, rotinas e narrativas matematicas, processadas na producdo do discurso matematico

que compdem as interacdes de que eles/as participaram, conforme veremos na discussdo dos
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eventos que selecionamos para analise nesta tese e que foram identificados justamente quando

o GF2 resolvia e discutia as questdes elaboradas pelo GF3.

3.7 O tratamento do material empirico produzido a partir dos encontros dos Grupos

Focais

Concluida a realizacdo dos 12 encontros com os grupos focais, passamos a realizar as
transcrigdes das gravagoes. O processo foi lento e demorado, pois, na maioria das interagoes,
dentro de cada grupo, foram utilizados 3 gravadores, sendo um para subgrupo de estudantes
responsavel por determinada atividade durante aquele encontro. Assim, tivemos que
considerar as 3 gravagdes de cada encontro em funcdo das conversas internas nos subgrupos
(duplas, trios e quartetos). Num primeiro momento, realizamos uma transcri¢ao geral a partir
de uma gravagao base e, num segundo momento, reconstituimos a transcri¢ao, acrescentando
falas a partir da escuta das outras duas gravacdes.

Feitas as transcrigdes, retomamos as gravagdes, agora com o apoio das interacdes
transcritas, para identificar os eventos de numeramento que comporiam o nosso corpus de
analise. Para selecionar esses eventos, optamos por avaliar o quanto as interagdes nos
sugeriam instancias de apropriagdo de praticas de numeramento escolares.

Evento de numeramento &, pois, para este trabalho, assim como tem sido para outros
trabalhos do GEN, um construto tedrico-metodologico que nos auxilia na articulagdo das
cenas do material empirico nas quais identificamos processos por meio dos quais os/as
participantes apropriam-se de — tornam suas, tornam proprias — praticas sociais que envolvem
discursos, procedimentos e critérios associados a esfera da comunica¢do que reconhecemos
(por critérios culturais) como matematica. A essas praticas sociais, que, como tal, estdo
relacionadas a um contexto social mais amplo que envolve interdiscursos, intengdes
pragmaticas, referéncias culturais e relagdes de poder ¢ que estamos chamando neste trabalho
de prdticas de numeramento.

Apo6s leitura cuidadosa do conjunto de transcri¢des, elegemos um conjunto de
interacoes do GF2, provocadas pela dinamica de resolugao de questdes elaboradas por outro
GF, proposta no segundo encontro, para compor o corpus de andlise desta tese. A essa altura,
uma maior intimidade com o material empirico, conquistada no processo de transcri¢do das

interagdes e elaboracdo dos relatos, bem como a sugestdo, recebida durante o Exame de
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Qualificacdo’’, de consultarmos os trabalhos de Anna Sfard (2007, 2008) sobre a
caracterizagdo da matematica como discurso e de sua aprendizagem como um processo de
“comogni¢do”’®, nos orientaram na identificacio e na sele¢do dos eventos que nos
permitiriam aportar nossas reflexdes a compreensao dos processos de apropriacao de praticas
de numeramento escolares por estudantes de Licenciatura em Matematica da Uneb — Campus

Caetité.

77 Por essa valiosa sugestdo, agradecemos a professora Maria Cristina Costa Ferreira.

8 Sfard (2007) criou o neologismo commognitive para fazer referéncia a uniio das palavras comunicagio e
cogni¢do, ao tomar a aprendizagem como um processo nao apenas cognitivo, mas também um processo
comunicativo. Ao caracterizar a matematica como discurso, ela identifica a mobilizagdo dos diversos recursos de
linguagem nas praticas matematicas, associando 0s processos cognitivos a processos comunicacionais. Os
termos commognition ¢ commognitive usados pela autora serdo traduzidos nesta tese como Comogni¢do e
Comognitivo/a.



190

4 ANALISE

O clima de respeito que nasce de relagoes justas,
serias, humildes, generosas, em que a autoridade
docente e as liberdades dos alunos se assumem
eticamente, autentica o cardter formador do
espaco pedagogico. (FREIRE, 2011, p. 64)

Neste capitulo, apresentamos a andlise a que submetemos os eventos que
selecionamos, de modo a subsidiar as reflexdes que tecemos sobre a apropriagdo de praticas
de numeramento escolares por estudantes da Licenciatura em Matematica da Uneb-Caetité-
BA.

Em nossa anélise, langamos mao dos aspectos da composicao do discurso matematico
destacados por Sfard (2007, 2008) quando a autora apresenta a matematica como uma forma
de discurso. Se Sfard (2007, 2008) se dedica a essa categorizagdo para defender seu
argumento de que a aprendizagem da matematica se conforma como um processo de mudanga
de discurso, nossa analise procurara destacar tais aspectos nos eventos de numeramento que
se forjaram nas interacdes entre os grupos de licenciandas/os em Matematica da Uneb —
Campus de Caetité, a fim de compreender esses sujeitos ndo apenas “mudando” o discurso,
mas, sobretudo, apropriando-se (tornando suas, tornando-as proprias) de praticas discursivas
que envolvem matematica, as quais denominamos prdticas de numeramento.

A diferenca entre nossa abordagem e a proposta por Sfard (2007, 2008) ¢ que
entendemos que ndo exista um abandono dos discursos ou das praticas discursivas que os
mobilizam, como a perspectiva da mudan¢a de discurso pode sugerir; apostamos na tensa
convivéncia entre praticas discursivas, conformando a relacdo dos sujeitos com as praticas
matematicas, o que torna o aprendizado algo mais complexo, porque nio restrito a uma agao
cognitiva individual, mas conformado por uma trama de relagdes de natureza sociocultural. O
sujeito produz seus enunciados no jogo interlocutivo, convocando discursos diferentes, a
depender da situacdo, das suas necessidades e dos recursos de que dispde, da sua
intencionalidade e de sua avaliacdo das possibilidades de seu enunciado produzir os efeitos de
sentido desejados, o que supde também certas hipoteses sobre seus/suas interlocutores/as e
sobre sua relagdo com aquelas praticas discursivas. A demanda pela e a disposi¢do para a

mobilizagao de diferentes discursos que se engendram na apropriagdo de praticas discursivas
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(de qualquer campo da vida social e, no nosso caso, da matematica escolar) supdem e
promovem alargamento, transformacao, reitera¢do e avaliacdo funcional, ética ou estética das
praticas matematicas do sujeito, que, em nossa abordagem, como na de Sfard (2007, 2008), se
configuram como praticas discursivas.

Assim, em nosso exercicio analitico, observamos os/as estudantes de Licenciatura em
Matematica, convocando suas praticas matematicas referenciadas em suas experiéncias no
Ensino Médio e mesmo no Ensino Fundamental, na relagdo com novas praticas matematicas
do Ensino Superior quando elaboram e resolvem questdes de Geometria Analitica, ainda que,
durante os encontros dos grupos focais, as tarefas matematicas a que foram convocados pela
proposicao de problemas elaborados pelos grupos de estudantes ou selecionados das provas
do Enem ¢ mesmo de outras fontes, teoricamente, s6 demandassem a mobilizacdo de
conhecimentos que supostamente teriam sido contemplados na Educagdo Basica.

A perspectiva que assumimos, quando lidamos com a relacdo dos sujeitos com a
matematica como apropriacdo de praticas de numeramento, nos leva a considerar que as
praticas matemadticas da Geometria Analitica referenciadas no Ensino Médio que os/as
alunos/as cursaram (e que muitos afirmam nao ter contemplado muitos dos contetdos desse
campo previstos nos programas para esse nivel escolar) repercutem nao s6 no aprendizado
que eles experienciam no Ensino Superior, mas, também, nas praticas pedagdgicas que
elaborardo e implementarao em sua atuagdo como docentes.

Interessa-nos, pois, olhar esse conjunto de praticas discursivas, que, assim, podem
identificar-se mais com as praticas de numeramento escolares do que com as praticas de
numeramento tipicamente académicas (MOREIRA; DAVID, 2016), porque buscamos
compreender esses sujeitos, docentes em formacdo inicial, em sua relacio com o
conhecimento matematico, que se forja também nas reelaboragdes que fazem das praticas de
numeramento escolares ao longo do seu curso de licenciatura, parametrizadas, permeadas,
potencializadas ou interditadas, tanto pelas demandas e pelos recursos das disciplinas do
Curso Superior, quanto pela perspectiva do exercicio da profissao docente, em um jogo tenso
de valoragdes, intengdes e disposigdes.

Dadas essas consideragdes preliminares, vamos apresentar, em nossa andlise, eventos
de numeramento identificados durante a resolucdo de exercicios de Geometria Analitica por
estudantes do curso de licenciatura em matematica da Uneb de Caetité, buscando conjugar
nossa compreensao da apropriagdo de praticas de numeramento com as ideias de Sfard (2007,

2008) em relacdo ao movimento de adequagdo da linguagem a esfera da comunicacao,
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destacando o papel que operam nessa adequagdo os diferentes componentes do discurso: o
vocabulario, os mediadores visuais, as narrativas € as rotinas.

Assim, vamos tentar mostrar o movimento de apropriagao de praticas de numeramento
escolares, configurando-se no uso do vocabuléario e dos mediadores visuais, no esfor¢o de
producao de narrativas endossaveis e na negociagdo, na adogao e na avaliacao das rotinas que
legitimam essas narrativas.

Por isso, em nosso procedimento de andlise, vamos olhar para os eventos
compreendendo que os vocabularios (palavras) e os mediadores visuais sdo recursos lexicais
com os quais se produzem os enunciados que irdo compor as narrativas (que se pretendem
endossaveis). Esses elementos da fala e da escrita ndo s6 compdem os enunciados que falam
“de matematica” (e, no nosso caso, em especial, de Geometria Analitica), como definem seu
estilo e permitem aos interlocutores identificd-los como discurso matematico, ou melhor,
como praticas discursivas da matematica escolar. Nessa perspectiva, o discurso matematico de
que os estudantes se apropriam (a0 mesmo tempo em que o produzem) materializa-se em
narrativas, tomadas, em nossa analise, como as enunciagdes que esses estudantes
protagonizam ao proferirem enunciados matematicos, tendo, como suporte, estrutura ou
interdiscurso as rotinas, processadas em praticas sociais, que as sustentam e nas quais se
inserem as enunciagoes.

Essa compreensdo nos propicia, assim, recorrer a referéncias bakhtinianas, da Teoria
da Enunciacdo, especialmente aquelas desenvolvidas a partir das discussdes sobre género
discursivo (BAKHTIN, 1997), e o contetido temadtico, o estilo e a estrutura composicional que
o0 caracterizam, na analise que vamos empreender.

Para o desenvolvimento de nossa analise, selecionamos eventos que identificamos no
2° Encontro’’ do Grupo Focal 2 (composto por estudantes do 3° e 5° semestres), cuja dinAmica
consistiu em resolver uma lista com trés questdes de Geometria Analitica, elaboradas por
estudantes de um outro grupo focal, e uma lista com trés problemas de Geometria Analitica
do Enem. Para desenvolver a atividade nesse encontro, os/as estudantes desse grupo focal se
organizaram em trés subgrupos com dois ou trés estudantes cada.

Parece-nos importante destacar, aqui, as razdes que nos levaram a escolha dos eventos
da primeira parte desse encontro em meio a profusao de eventos que se poderiam identificar

nos 12 encontros que promovemos para a producdo de material empirico para esta

79 0 2° Encontro com o GF2 aconteceu no dia 15 de outubro de 2018 e maiores detalhes sobre a atividade
proposta e o relato do encontro estdo na subsegdo 3.2.3, do capitulo 3.
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investigacdo. Na pré-analise empreendida, ja na conferéncia das transcri¢des, chamou-nos a
atencdo a riqueza e a diversidade de situacdes em que identificAivamos como se esbogcavam
processos de apropriacdo das praticas discursivas da matematica escolar. Isso talvez se
relacione a propria dindmica do grupo, marcada pela camaradagem das relagdes pessoais, que
fomentava uma maior interacdo e disponibilidade para o jogo interlocutivo, além de certa
intimidade com o conhecimento mobilizado ali, potencializada pela vivéncia de pelo menos
um ano no curso superior e, a0 mesmo tempo, por uma relativa proximidade com as proprias
vivéncias no ensino médio, que ainda lhes permitiam recuperar praticas e intengdes daquela
experiéncia. Além disso, o primeiro conjunto de questdes que os/as alunos/as resolveram
havia sido elaborado pelos estudantes do Grupo Focal 3 (estudantes do final do curso) e,
portanto, ndo apresentavam maiores problemas de formulagdo, inserindo-se de maneira
adequada nas praticas discursivas da matematica escolar. Ressaltamos que as questdes
resolvidas nos eventos que analisamos sdo questdes abertas, que configuram determinadas
maneiras do fazer matematico e demarcam um estilo € uma estrutura composicional, que a
nosso olhar, provocaram uma maior discussdo e certos posicionamentos dos resolvedores,
subsidiados por uma argumentacdo e uma mobilizacdo de conceitos matematicos, processados
com a escolha de rotinas, que favoreceram a produgdo de narrativas legitimadas como
respostas aos problemas propostos. Ademais, o exercicio da abstracdo que determinados
conceitos matematicos demandam quando aplicados a questdes abertas permite considerar a
subjetividade das interpretagdes dos enunciados, o que abre espago para a expressdo pessoal
dos modos como os/as licenciandos como individuos, mas também como sujeitos sociais
protagonizam processos de apropriacao de praticas de numeramento.

Nas trés seg¢des que seguem, discutimos com maior detalhe elementos que
caracterizam o discurso matematico, segundo as proposi¢oes de Sfard (2007, 2008, 2009,
2012). Analisamos, separadamente, as interacdes dos licenciados do GF2 na resolugdo de
cada uma das trés questdes que compoOs o primeiro bloco de exercicios das atividades
desenvolvidas no 2° encontro de grupos focais. Na primeira se¢ao, com base nas interagdes
dos/as licenciandos/as resolvendo a 1% questdo, que envolveu a equacdo de uma reta,
analisamos a apropria¢cdo do uso de vocabulario especifico do discurso matematico por meio
do qual se configuram as praticas de numeramento escolares. Na segunda se¢ao, com base nas
interacdes dos/as licenciandos/as resolvendo a 3* questdo, que faz referéncia ao calculo da
distancia entre duas pessoas na superficie da Terra, analisamos o recurso dos mediadores

visuais, em especial, o uso de gestos na apropriacdo de praticas de numeramento escolares. Na
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terceira secao, subsidiada pelas interagdes dos/as licenciandos/as resolvendo a 2% questao,
sobre conicas, analisamos as rotinas que legitimam a produ¢ao das narrativas na apropriacao

de praticas de numeramento escolares.

4.1 '"Determinante': recursos de vocabulario na apropriacio de praticas de

numeramento escolares

Ao discutir as praticas de numeramento como praticas discursivas, localizamos, nas
interagdes de estudantes de Licenciatura em Matematica de Caetité, realizadas por meio de
encontros de grupos focais, eventos que nos permitem discutir processos de apropriacdo de
praticas de numeramento escolares, analisando os modos pelos quais tais estudantes
conformam seus enunciados quando participam do jogo interlocutivo que se estabelece
enquanto o grupo resolvia problemas de Geometria Analitica.

Nesta secdo, vamos analisar as interagdes suscitadas pelo envolvimento dos/as
estudantes do Grupo Focal 2 na resolugdo do primeiro exercicio. Recorrendo a proposi¢ao de
Stard (2007), destacamos, nas interagdes provocadas pelo compartilhamento de propostas de
solucdo desse exercicio, o uso do termo “determinante”, para focalizarmos uma caracteristica
que, para a autora, demarca o discurso matematico: o vocabulario. Como anunciamos na
introducdo deste capitulo, trazemos, para dialogar com as consideragcdes de Sfard sobre
comogni¢do e os achados de nosso material empirico, o aporte das elaboracdes de Bakhtin
(1997) sobre os géneros do discurso.

As praticas discursivas da matematica escolar, assim como outras praticas discursivas,
usufruem de variadas manifestacoes linguisticas (escrita simbolica, escrita verbal, outros
registros escritos como graficos, diagramas, figuras, linguagem falada, e mesmo, linguagem
gestual etc). Segundo Bakhtin (1997), as variadas esferas da atividade humana estdo associadas
ao uso que os falantes fazem da lingua e, assim como a atividade humana ¢ plural, sdo também

diversos os usos que fazem da lingua. O autor acrescenta, ainda, que:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condigdes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu contetido (tematico) e
por seu estilo verbal, ou seja, pela selecao operada nos recursos da lingua —
recursos lexicais, fraseologicos € gramaticais —, mas também, e sobretudo,
por sua constru¢do composicional. (BAKHTIN, 1997, p. 280)



195

Para o autor, a lingua, o enunciado e os géneros do discurso apresentam-se como
conceitos interligados: a comunicacdo entre as pessoas, em geral, ocorre por enunciados
socioculturais e historicamente determinados, pragmaticamente mobilizados em
conformidade com géneros do discurso que adequam tais enunciados ao contexto interlocutivo
em que a comunicagdo se processa, por meio do modo como os interlocutores usam os
recursos (lexicais, gramaticais, retéricos) da lingua. Ou seja, a produgdo de um enunciado
presume uma pratica de comunicacdo social, situada no espaco e no tempo, na qual os
interlocutores atuam de modo pré-ativo. Com efeito, o sujeito, ao ler ou escutar um
enunciado, pode concordar ou discordar, total ou parcialmente, pode amplid-lo e pode
silenciar-se diante dele. E salutar observar, no entanto, que mesmo uma eventual atitude de
siléncio em relag¢do ao enunciado do outro, ndo necessariamente pode/deve ser vista como um
ato de passividade ou exclusdo da interacdo. O siléncio, na perspectiva analitica do discurso,
pode ser compreendido como uma forma de ndo dizer que atravessa o que esta dito. No ato da
comunicagao, os discursos, incluindo, nesse rol, discursos matematicos, tém como proposito
influenciar e convencer/provar algo aos sujeitos envolvidos, sobre determinado tema,
contemplado em seus enunciados. O enunciado €, assim, derivado de uma memoria discursiva
(BAKHTIN, 1997) acionada a depender da necessidade comunicativa na qual os sujeitos
estejam inseridos.

Assim, conforme esclarece Bakhtin (1997), os géneros do discurso se explicitam no
enunciado e sdo demarcados por trés elementos: o contetido tematico, o estilo e a estrutura
composicional. O contetido tematico engloba um conjunto de contetdos que sdo acomodados
ideologicamente nas relagdes de poder daquela esfera da comunicagdo e sdo
transmitidos/reproduzidos por meio do género dentro de um contexto social. O estilo ¢ o
modo de uso da lingua que se vincula ao tema e a composi¢@o. A estrutura composicional, por
sua vez, refere-se a como a fala ¢ organizada a partir de determinada esfera social.

Importante destacar que podemos identificar, nos géneros discursivos da matematica
escolar, especificidades e estilo proprios. Para Bakhtin (1977), “o estilo ¢ indissociavelmente
vinculado a unidades tematicas determinadas e, o que ¢ particularmente importante, a
unidades composicionais: tipo de estruturacdo e de conclusdo de um todo, tipo de relagdo
entre o locutor € os outros parceiros da comunicacao verbal” (p. 284). Assim, o estilo cumpre
a funcdo de estruturar o género e “entra como elemento na unidade de género de um

enunciado.” (BAKHTIN, 1977, p. 284). O estilo, além de propiciar uma certa estabilidade do
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género, se constitui num movimento interativo atendendo a carateristicas particulares do
sujeito-enunciador.

Considerando que hd uma variedade muito grande de géneros discursivos, dadas as
suas particularidades, o género ¢ adequado e adaptado em determinado contexto situacional a
intencao discursiva do sujeito. Os géneros podem ser divididos em primarios e secundarios.
Sao primarios quando ocorrem em situagdes de comunicagdes espontaneas do cotidiano, nas
conversas informais; e caracterizam-se como secundarios quando ocorrem em situagdes de
comunicagdes mais complexas, no desenvolvimento e na pluralidade de expressodes culturais,
a exemplo do romance, das leis que regem uma nagao e de enunciados cientificos (inclusive
textos matematicos), entre outros. Ademais, por ter o género, em sua esséncia, uma fungao
social, “cada género estd vinculado a uma situacdo social de interagdo, dentro de uma esfera
social; tem sua finalidade discursiva, sua propria concep¢do de autor e destinatario”
(RODRIGUES, 2005, p. 165).

Um enunciado ¢ o resultado de uma situagdo de comunicagdo em que a interacao
verbal ocorre por meio de palavras (vocabulos) que sdo definidas e referendadas nas diversas
instancias e esferas da vida social, cultural e cientifica. Assim, ao longo da historia, o
intercdmbio (trocas) de conhecimentos, vivéncias e experiéncias entre membros da
comunidade de matematicos e usuarios de matematica contribuiu na construcao coletiva de
palavras e termos que compdem os repertorios lexicais a disposicdo dos discursos
matematicos escolar e académico, mas, também, dos discursos matematicos de outras
instancias da vida social como os discursos de praticas profissionais, comerciais, artisticas,
sociologicas, sanitarias, administrativas, eleitorais etc.

Para Bakhtin (1997), “o género do discurso ndo ¢ uma forma da lingua, mas uma
forma do enunciado que, como tal, recebe do género uma expressividade determinada, tipica,
propria do género dado. No género, a palavra comporta certa expressdo tipica.” (p. 312).
Assim, a tipicidade de um determinado enunciado remete ao sujeito-enunciador do discurso
matematico a escolha de palavras (ou simbolos, quando no manuseio da escrita) que
constituem, em geral, um repertério da linguagem matematica e de outras linguagens, que vai
se moldando ao discurso matemdatico no ato de comunicag¢do, cujas condigdes tipicas
estabelecem relagdo e dao significados objetivos as praticas matematicas. O exemplo que
apresentaremos nos parece uma das “possibilidades de [uso de] expressdes tipicas que

formam como que uma supra estrutura da palavra” (p. 312).
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Essas consideracdes sobre o estilo estabelecendo uma certa caracterizagao do género
nos remete as preocupacdes de Sfard (2007, 2008) em relagdo aos desafios que o uso do
vocabulario proprio da Matematica impde aos aprendizes, como mencionamos anteriormente.
Assumindo que “um discurso conta como matematico se apresentar palavras matematicas®?”
(SFARD, 2007, p. 7, tradugdo nossa), a autora admite que nem sempre ¢ facil ser explicito e
operacional no uso das palavras. Sfard questiona aqueles que ndo se preocupam com essa
operacionalizacdo. A esses, a autora adverte que a “definicdo se relaciona com a maneira
como falamos sobre o mundo, ndo o mundo como tal, e cabe a nds, ndo a natureza, decidir
como combinar nossas palavras com os fendmenos®!” (SFARD, 2008, p. xvi, traduco nossa).

E nesse sentido que consideramos que, quando protagonizam processos de apropriago
de praticas de numeramento escolares, aprendizes e ensinantes sdo desafiados a tomarem
decisdes sobre os usos de palavras, o que supde conferir-lhes certos significados e intengdes
retoricas que se adequem as regras daquele jogo discursivo. O enfrentamento desse desafio e
o uso do vocabulario especifico da matematica escolar estabelecem-se, portanto, como
indicadores da apropriagdo de praticas de numeramento desse campo.

Nessa perspectiva, analisaremos alguns eventos de numeramento que se constituem
em interagdes discursivas conformadas por enunciagdes que mobilizam ideias, intengoes,
referéncias, tematicas, argumentos e recursos associados ao que reconhecemos como
matematica. Consideramos essas interagcdes como eventos, justamente porque eles ndo siao
acontecimentos episoddicos, mas sdo acontecimentos inseridos na (e produtores da) historia da
constitui¢do daqueles grupos focais e da constituicdo daquelas pessoas como aprendizes e
futuros ensinantes de matematica. Sao acontecimentos que estdo situados naquele tempo,
espagco ¢ situacdo especificos, mas que remetem a memoria histérica de comunidades
matematicas, de institui¢des escolares e universitarias, de uma sociedade local e de estruturas
sociais mais amplas, com seus modos de lidar com o conhecimento e o dominio dele, e os
processos de inclusao e de exclusdo que esse dominio estabelece. Desse modo, os eventos de
numeramento estdo sempre situados em uma cadeia enunciativa, que se compde ndo apenas
dos enunciados efetivamente proferidos naquela interagdo, mas de todos os outros enunciados
aos quais os enunciados proferidos respondem e que se veem ecoados, interpelados,

reforgados, rejeitados, ampliados, transformados, ou relativizados neles.

80 A discourse counts as mathematical if it features mathematical words
81 defining relates to the ways we talk about the world, not the world as such, and it is up to us, not to nature, to
decide how to match our words with phenomena.
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Para discutir os processos de apropriagdo de praticas discursivas da matematica
escolar por estudantes de licenciatura em Matematica da Uneb-Caetité, vamos narrar alguns
eventos de numeramento que selecionamos, trazendo, para compor tais narrativas, recortes da
transcrigdo das interacdes de cada um dos subgrupos de estudantes formados no 2° Encontro

do Grupo Focal 2.

“Determinante!”

Iniciamos pela interagdo protagonizada pelo subgrupo de Erica e Maria na resolugdo
do exercicio 1. As alunas, Erica e Maria, estdo posicionadas ao centro da sala, conforme cena
captada pela Figura 16. A esquerda delas, estio Grasielle, Antonio ¢ Leandro e, & direita,

estdo Eduarda, Luis e Marcos Vinicius, que compdem os outros dois subgrupos.

Figura 16 — Encontro do GF2 em 15 de outubro de 2018 — Subgrupos resolvendo a 1* questdo da lista de
Exercicios

Fonte: Acervo da pesquisa. Imagem capturada de video.

Naquela tarde, ao receberem a primeira lista de exercicios, as estudantes iniciaram a
interagdo limitando-se a verbalizar poucos enunciados, de natureza avaliativa, sobre as

condicdes de resolucao do problema:

Quadro 19 - Transcrigdo da interagdo do subgrupo de Maria e Erica na resolugdo da 1* questdo — 2° Encontro do
Grupo Focal 2 realizado em 15/10/2018
Tempo | Locutor | Enunciado Acbes / Observacdes / Imagens
00:22 | Maria Essa sai ... Junto com Erica, Maria vai passando
os olhos nas varias questdes da folha
e as duas vdo comentando possiveis
modos de resolver.

00:23 | Erica Determinante.

00:25 | Maria Essa daqui ... Determine a equagdo
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geral ... Determine a conica ... sendo os
focos ... em seguida faca o esbogo do
grdfico.

Fonte: Elaboragdo propria com base em audios capturados por gravadores e imagens em video capturadas por
filmadora.

De fato, ao pegarem a lista para resolverem as questdes, Erica ¢ Maria, de imediato
(aos 22 segundos, tempo registrado na gravagao que se iniciou logo apds a distribuicdo dos
impressos contendo os primeiros exercicios), vao passando os olhos nas questdes e
comentando possiveis modos de resolver. A questdo a que elas estdo fazendo referéncia ¢ a
primeira questdo da lista: “Uma reta passa pelo ponto A = (2,1) e também pelo ponto B =
(1,0). Calcule a equagdo dessa reta.”

Na sequéncia, a partir dos 25 segundos de gravagdo, a conversa segue sobre a segunda
questdo e ndo se profere mais nenhum enunciado oral sobre a primeira questio®. Assim, a
discussao e o acordo sobre o modo de resolver a primeira questdo limita-se a um enunciado
composto por uma Unica palavra: “Determinante”.

Esse enunciado, formado por um vocabulo, que, na vida cotidiana é, em geral,
utilizado como adjetivo, confere a palavra determinante, nesse uso, uma fung¢ao, inicialmente,
substantiva. Uma pessoa que ndo fizesse parte da comunidade discursiva da matematica
escolar ou da matematica académica, provavelmente procuraria entender aquele enunciado
buscando o que mereceria ser qualificado como algo que determina alguma coisa, “algo
determinante”, em um sentido mais genérico e adjetivo desse vocéabulo, tal como ¢ usado em
outras esferas da comunicac¢do, em géneros discursivos primarios.

Entre as varias defini¢gdes do vocabulo “determinante”, extraimos de dicionarios da
Lingua Portuguesa alguns significados que atribuem ao vocéabulo ora a funcdo morfologica de
adjetivo: “l. que determina; determinativo; determinador (adj.) 2. que decide; decisivo
(argumento d.) 3. que ou o que gera, causa (um acontecimento, um movimento etc.)”
(HOUALISS, 2001, p. 1023), ora a funcao morfologica de substantivo, nesse caso, remetendo-

o0 a seu significado algébrico de:

Funcdo algébrica racional inteira dos elementos de uma matriz
quadrada de ordem n, que se obtém formando todos os produtos de n
elementos de modo que em cada um deles apare¢ca uma e somente
uma vez um elemento de qualquer das linhas e qualquer das colunas, ¢
atribuindo ao produto o sinal mais ou o sinal menos, conforme seja

82 Enquanto Maria e Erica faziam os comentarios das questdes da lista, Maria, silenciosamente, respondeu
rapidamente a primeira questdo “por determinante”.
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par ou impar o nimero de inversdes na ordem dos elementos que
constituem. (FERREIRA, Aurélio, 2009, p. 667)

O uso exclusivo desse vocabulo na composi¢io do enunciado proferido por Erica,
evidentemente, o remete ao campo da matematica e a uma referéncia algébrica. Porém, o
enunciado de Erica faz mais do que nomear (fungdo do substantivo) uma fungéo algébrica. A
estudante vincula determinante ao estudo de matrizes, no ambito do qual o procedimento de
calculo do determinante ¢ apresentado associado a um modo de encontrar a equagdo de uma
reta, dadas as coordenadas de dois de seus pontos.

A aplicacao do determinante para esse tipo de problema estd ancorada na condigao de
alinhamento de trés pontos (cada qual representado por um par ordenado que informa sua
posi¢do no plano cartesiano), conforme autoriza o teorema: “Trés pontos A(x;, vi1), B(x2, y2) e
C(x3, y3) sdo colineares se, € somente se, suas coordenadas verificam a igualdade: (x> — x1) (y3
—vy2) = (x3 — X2) (y2 — y1)” (IEZZI, 1993, p. 20). Subtraindo-se (x3 — x2) (y2 — y1) dos dois
termos dessa igualdade, teremos: (x2—X1) (y3—y2) — (X3— x2) (y2—y1) = 0. Efetuando-se as
multiplicagdes, chegamos a X2y3 — Xoy2 — X1y3 + X1y2 — X3y2 + X3y1 + X2y2 — xoy1 = 0. Se
ordenarmos intencionalmente o primeiro termo dessa igualdade, chegamos a Xiy>+ x3yi
+X2y3— X3y2— X1y3— Xoy1= 0, que corresponde justamente a igualar a zero o determinante da
matriz 3X3, cuja primeira coluna ¢ composta pelas abcissas dos pontos, a segunda coluna sao
suas ordenadas e na terceira coluna todos os elementos sdo iguais a unidade.

X1 y1 1
X2 y2 1
X3 y3 1

=0

Com efeito, ¢ comum, localizarmos, nos livros didaticos de matematica do Ensino
Meédio, a orientagdo para encontrar a equacao da reta pelo calculo do determinante, dada a

condicdo de alinhamento, conforme enuncia Hariki e Onaga (1981, p. 37):

Trés pontos A=(x;, y1), B=(x2, y2) e C=(x3, y3) estdo alinhados se e somente
se

Xty 1l
X2 yz2 1
x3 y: 1

=0

Assim, nesse jogo interlocutivo, o enunciado “Determinante” nao se refere apenas a
funcdo algébrica que leva esse nome, mas a uma estratégia para produzir a resposta para
aquele tipo de problema. Erica se fia na expectativa de que Maria, como membro daquela

comunidade de usudrios daquela “lingua”, compartilhe ndo s6 o conhecimento do uso desse
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vocabulo para identificar a fungdo algébrica, mas, também, compreenda a intengdo
pragmatica de seu discurso de produzir os efeitos de sentido esperados pelo uso dessa palavra:
indicar o método para resolver a questdo; mostrar que sabe como resolvé-la; avaliar que a
questao ¢ relativamente facil de resolver.

A palavra “determinante” sozinha, naquela situacdo que envolve questdes espaciais,
temporais e interacionais especificas, insere aqueles sujeitos na historia da constituicdo das
praticas discursivas da matematica escolar: a intencionalidade da participante de um grupo de
estudantes de Licenciatura em Matematica, ao verbalizar a palavra “determinante”, ¢ sua
compreensdo presumi