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Resumo: Este artigo estd embasado em uma pesquisa de mestrado e tem como
objetivo discutir aspectos relevantes de um curso de formacdo continuada, para
professores que ensinam Matemdtica, com base nas abordagens CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade) e EMC (Educacdo Matemadtica Critica). A pesquisa, de
natureza qualitativa, ocorreu em dois momentos. Primeiramente, realizamos uma
andlise das questdes de Matemadtica contidas no ENEM (Exame Nacional de Ensino
Meédio) (2012-2016), para investigar se tais questdes possuiam em seu contexto,
questionamentos relacionados a abordagem CTS. Em um segundo momento,
considerando o tripé: Ensino, Pesquisa e Extensdo, desenvolvemos um curso de
extensdo, com base nas abordagens CTS e EMC, com o objetivo de identificar
como os professores compreendem as abordagens CTS e EMC e de que maneira
eles incorporam a temdtica em sua pratica, além de construir com os professores,
estratégias contextualizadas para o ensino da Matemdtica. As questdes analisadas
foram utilizadas como instrumento de ensino-aprendizagem para discutir
possibilidades de incluir as abordagens CTS e EMC no ensino de Matematica.
Observamos que os professores ndo conheciam as abordagens CTS e EMC,
tampouco contemplavam a temdtica em sua préitica. Desta forma, ressaltamos a
importancia dos cursos de formacdo continuada, pois apresenta ao professor novas
estratégias didatico-pedagdgicas, bem como, possibilita discussdes importantes
sobre a sua prética.

Abstract: This article is based in a master’s research and to discuss relevant aspects
of a continuing education course for teachers who teach mathematics, based on the
CTS approach (Science, technology and society) and Critical Mathematics
Education approaches. The research qualitative, occurred in two moments. First, we
performed an analysis of mathematics issues contained in the ENEM (National High
School Exam) (2012-2016), to investigate if such questions had in their context,
questions related to the CTS approach. In a second moment, considering the tripod:
Teaching, Research and Extension, we developed a continuing education course,
based on the CTS and EMC approaches, to identify how teachers understand the
CTS and EMC approaches and how they incorporate the theme in their practice, and
build with teachers, contextualized strategies for teaching mathematics. The
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analyzed questions were used as a teaching-learning tool to discuss possibilities to
include the CTS and EMC approaches in mathematics teaching. We observed that
teachers did not know the CTS and EMC approaches; either did they consider the
subject matter in their practice. In this way, we emphasize the importance of
continuing education courses, as it presents the teacher with new didactic-
pedagogical strategies, as well as, it allows important discussions about their
practice.

Introducao

Este relato de pesquisa pretende discutir os aspectos relevantes de um Curso de
Extensdo para professores que ensinam Matematica, tendo como base a contribuicdo da
abordagem CTS e da Educacdo Matematica Critica. Para tanto, abordaremos autores que
articulam conceitos e concepgdes a respeito da Ciéncia, da abordagem CTS, do ensino e

ainda, discutiremos elementos que indicam a aproximacao das abordagens CTS e EMC.

A Ciéncia e suas concepc¢oes

Segundo Dal-Farra (2010) sdo muitos os questionamentos sobre a neutralidade da
Ciéncia e a suposta superioridade da Ciéncia em relagdo as demais formas de conhecimento.
A convic¢do de que a Ciéncia € a tunica forma de gerar conhecimento, desprezando-se a
Cultura como espaco de conhecimento, teve como consequéncia o ensino de uma Ciéncia
supostamente neutra (DAL-FARRA, 2010).

As principais concepcdes de Cié€ncia na histéria, segundo Chaui (2000), s@o a
concepcdo racionalista, a empirista e a construtivista. A concepg¢do racionalista € hipotético-
dedutiva, pois define o objeto e suas leis e a partir disso deduz propriedades, efeitos, previsdes
e defende que ha um critério tinico, atemporal e universal para se avaliar uma teoria, tendo
como referéncia a objetividade da Matemadtica. Na concepcdo racionalista tudo o que a
Ciéncia produz € visto como inerentemente bom (CHALMERS, 1993; CHAUI, 2000).

A concepg¢do empirista € hipotético-indutiva, pois apresenta suposicdes sobre o objeto,
efetua observacdes e experimentos até definir os fatos, as leis, as propriedades, os efeitos
posteriores e as previsdes. Nao concorda com um padrdao de racionalidade universal e nao
histérico. Na concepcao empirista, o objetivo do que se busca como conhecimento depende
do que € valorizado pelo individuo ou comunidade (CHALMERS, 1993; CHAUI, 2000). No
entanto, as duas concepg¢des racionalista e empirista consideram que “os objetos sdo pré-
constituidos, a observacdo € neutra e o conhecimento corresponde a realidade” (SANTOS,

2010, p.72).

Na concepcdo construtivista, o método € considerado pois permite estabelecer
defini¢des e deducdes sobre o objeto, como também, a experimentacdo € considerada, pois
orienta e altera definicoes e demonstracdes. Contudo, na concep¢do construtivista,

diferentemente das outras concepgdes, a Ci€ncia ndo apresenta uma verdade absoluta, mas €
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considerada uma construcdo de modelos que “explicam” a realidade, apresentando uma
verdade aproximada, que pode ser corrigida, modificada, alterada (CHAUf, 2000).

Nesta perspectiva, Bizzo (2012) ressalta que “a maneira como se concebe a Ciéncia
tem repercussdo direta sobre a maneira como ela € ensinada” (BIZZO, 2012, p. 151).
Fiorentini (1995) contribui ao afirmar que a forma como compreendemos a Matematica
implica no modo como compreendemos e praticamos o ensino da Matematica e vice-versa. Se
a Ciéncia é compreendida como a tnica forma de produzir conhecimento, acreditando-se que
o que ela produz € inquestiondvel (racionalismo), ou se a esta compreensao for acrescentada a
necessidade de uma comunidade cientifica que deve concordar com as teorias estudadas
(empirismo), o professor defendera o ensino de Ci€ncias com argumentos que apontam para o
entendimento de uma Cié€ncia neutra.

Desta forma, a convic¢ao de que os problemas da Sociedade serdo solucionados com o
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, a ideia de progresso inevitdvel, ou seja, a
neutralidade e suposta superioridade da Cié€ncia, podem influenciar o ensino, afirma Auler
(2011). Aprender Ciéncia por meio de sua pura e simples memorizacao € resultado da crenga
de que nao ha vantagem real em entendé-la, até mesmo os conceitos simples (BIZZO, 2012).

Dal-Farra (2010) ressalta que os educadores repensaram as concepgdes existentes

sobre a Ciéncia, no século XX, a partir da década de 1990, pelos seguintes motivos

a) a afirmacdo do construtivismo como tendéncia na educagdo cientifica,
considerando que a aprendizagem ocorre a partir dos conhecimentos prévios; b) o
foco de as pesquisas sobre curriculo estarem voltadas para a compreensdo dos
processos histéricos de sua construg@o, considerando o curriculo como fruto de
conflitos entre grupos sociais que pretendem valorizar determinados conhecimentos
em detrimento de outros; e, por ultimo, c¢) o fato de diversos grupos sociais e
culturais apresentarem um olhar mais cético em relag@o a ciéncia ocidental moderna,
em decorréncia das suas consequéncias sobre o ambiente e a sociedade (DAL-
FARRA, 2010, p. 510).

Dessa maneira, o construtivismo, as pesquisas em rela¢do ao curriculo, como também,
a desaprovacdo em relacdo a Ciéncia Moderna contribuira para a reflexdo em torno das

concepcoes presentes na Educacido em Ciéncias. Discutiremos nesse artigo o item c.

A abordagem CTS e a Educacao Matematica Critica

Foi nos finais dos anos 1960 e inicio dos anos 1970, na Europa e nos EUA, a partir das
criticas de grupos sociais sobre as consequéncias do desenvolvimento da Ciéncia e da
Tecnologia na Sociedade e das discussdes sobre a natureza do conhecimento cientifico, que
surgiu o movimento CTS (BAZZO et al., 2003).

Dessa forma, o movimento CTS contesta o determinismo tecnoldgico, ou seja, a
concepcdo que entende que o desenvolvimento cientifico resulta em desenvolvimento social
(BAZZO et al., 2003). Morin (2005) reflete sobre o papel da Ciéncia moderna na Sociedade e

expressa a precisao da formacao de cidaddos que compreendam tal papel
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A Ciéncia é um processo sério demais para ser deixado s6 nas maos dos cientistas.
Eu completaria dizendo que a Ciéncia se tornou muito perigosa para ser deixada nas
maos dos estadistas e dos Estados. Dizendo de outra forma, a Ciéncia passou a ser
um problema civico, um problema dos cidaddos. Precisamos ir ao encontro dos
cidadaos (MORIN, 2005, p .133).

Para tanto, o grande desafio da Educacdo passa a ser a alfabetizacdo cientifica.
Segundo Guazzelli et al. (2009) a alfabetizacdo cientifica critica € um processo educacional,
que deve proporcionar ao estudante, compreender a natureza da Ciéncia e da Tecnologia, o
papel da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade, além do seu papel como cidaddo,
possibilitando a sua participacdo nas decisdes que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia no
ambiente social.

Segundo Santos (2010), entre os anos 1960 e 1970, o ensino tradicional promoveu um
ensino de Ciéncias que, com o objetivo de preparar os estudantes para pensarem como
cientistas, buscou treind-los para lidar com instrumentos de laboratério de investigacdo e
produzir Ciéncia de uma forma que simulasse o método cientifico. Esse ensino estd embasado
na Ciéncia pura, identificando a Ciéncia com a “capacidade de produc¢do de conhecimento,
independentemente de suas aplicacdes” (SANTOS, 2010, p.73). Um ensino que reforca o
mito de que tudo que a Ciéncia faz é bom, promove o conhecer por conhecer, valoriza a
Ciéncia moderna e subestima a importancia de utilizar conceitos cientificos na vida real
(SANTOS, 2010).

A abordagem CTS propde o conhecimento cientifico tecnoldgico a partir do contexto
social, favorecendo a formacao critica do estudante e, por consequéncia, interferindo na
Cultura da Sociedade. Segundo Guazzelli et. al (2009), existe um consenso entre diversos
autores no que diz respeito a estreita relagdo ente a Cultura, a Educagao e o movimento CTS.

Bazzo et. al (2003) definem os estudos CTS como “campo de trabalho de caréter
critico e interdisciplinar, onde se estuda a dimensdo social da Ciéncia e da Tecnologia
(BAZZO et al., 2003, p.159). Desta forma, destacamos o carater critico e interdisciplinar dos
estudos CTS, no qual “ndo confina o ensino das Ciéncias ao estatuto académico da disciplina,
aposta na Ciéncia para o cidadao” (SANTOS, 2010, p. 74).

No entanto, Silva e Albrecht (2010) ressaltam os desafios a acdo docente na linha de
estudos CTS. Além de uma formacao inicial adequada, que proporcione estudos sobre os
aspectos sociais, politicos e culturais relacionados a educagdo cientifica, citam a necessidade
de uma formacdo interdisciplinar.

Segundo Bazzo e Cury (2001), sdo poucos os cursos de licenciatura que oferecem uma
formacao inicial interdisciplinar e que discutam a relacdo CTS, principalmente quando se trata
do ensino de Matemadtica, que é bastante tradicional. Os autores sugerem a inclusdo dos
estudos sociais da Ciéncia e da Tecnologia nos cursos de formacdo de Matemdtica, pois

consideram que tais estudos permitirdo aos futuros professores
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(...) uma imagem mais realista da natureza social da ciéncia e da tecnologia e a
compreensdo desses aspectos os levard, gradativamente, a desenvolver a habilidade
de questionar as “certezas absolutas” da matemadtica, a detectar o uso acritico dessa
ciéncia e a tomar decisdes sobre problemas em cujas solugdes estdo envolvidos
contetdos matematicos (BAZZO; CURY, 2001, p. 41).

Neste sentido, encontramos na Educagdo Matematica Critica a preocupacdo com as
“certezas absolutas”, e principalmente, com o papel da Matemdtica na Sociedade
(SKOVSMOSE, 2000). Ole Skovsmose, apoiado nos ideais da Educacao Critica, intenta uma
Educagdo Matematica Critica, a partir de 1975, na Dinamarca e posteriormente, observa
outros contextos, como na Africa do Sul, Brasil e Coldmbia (SKOVSMOSE, 2012).

Os questionamentos em torno da EMC estdo direcionados para os aspectos politicos da
Educacdo Matemdtica, em especial, acerca de “quem interessa que a Educacdo Matematica
seja organizada dessa maneira” (BORBA, 2011, p. 7).

Para Skovsmose (2011), a alfabetizacdo Matematica refere-se a no¢do de interpretar
um mundo estruturado por elementos matemdticos e intervir nesse ambiente. Para tanto, o
autor aponta trés tipos de conhecimentos matemdticos importantes para a formacdo dos
cidaddos, o conhecimento matemadtico, o conhecimento tecnolégico e o conhecimento
reflexivo. O conhecimento matemdtico refere-se as habilidades matemdticas como a
reproducdo de teoremas, provas e algoritmos; o conhecimento tecnoldgico refere-se as
habilidades em aplicar a Matemdtica e modelos matematicos e ainda, o conhecimento
reflexivo, que se refere a competéncia de refletir sobre o uso da Matemdtica e a avaliar.

Neste contexto, consideramos a importancia de estudar a natureza da Ciéncia e as
relacdes da Ciéncia e da Tecnologia com a Sociedade nos cursos de formacao de professores,
principalmente, para o desenvolvimento do conhecimento reflexivo na Matematica. Sepini e

Maciel (2016) contribuem

Para que ocorra essa formagdo cidadd é necessdrio que durante sua formagdo os
docentes desenvolvam competéncias em relagdo ao desenvolvimento e a
implementagdo de novas estratégias de ensino, pois na atualidade deve-se
proporcionar praticas e/ou atividades de ensino que valorizem o pensamento critico
e desenvolvam a capacidade de questionamento aos padrdes sociais da atualidade,
um dos requisitos culturais atrelados a sua formacdo académica e com implicagdes
na autonomia (SEPINI; MACIEL, 2016, p. 742).

Ao refletirmos sobre as consideracdes de Sepini e Maciel (2016), que mencionam a
relevancia da valorizacdo do pensamento critico e questionamentos aos padrdes sociais,
percebemos que o ensino tradicional, desconexo da Sociedade, da Cultura, ndo alcanca tais
objetivos.

Desta forma, as novas estratégias de ensino s@o essenciais para direcionar o professor
em novas praticas pedagdgicas que contribuam para uma formacao cidada. Fiorentini (2005)
indica em suas pesquisas e experiéncias que a investigacdo da realidade e a reflexdo

compartilhada sobre a prética contribuem de forma eficiente para a formacdo do professor.
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Nesta perspectiva, os cursos de formacao continuada sdo um caminho para preencher
as lacunas de formacgdo e contribuir com a prética do professor. Neste sentido, propusemos
um Curso de Extensdo para professores que ensinam Matemadtica, com base nas abordagens
CTS e Educacdo Matemdtica Critica, com a finalidade de criar oportunidades de reflexao

sobre a atuacdo docente, a partir das questdes apresentadas no ENEM.

Aproximacoes entre as abordagens CTS e EMC

Por meio da teoria apresentada nessa secdo, buscaremos compreender se a abordagem
CTS e a EMC se aproximam e podem ser consideradas para as reflexdes sobre Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade, Matematica e suas relacdes. Para tanto, apresentamos o quadro 1, que

relaciona os aspectos de aproximacdo entre as duas abordagens, conforme Sbrana (2017).

Quadro 1 - Aproximagdo da Abordagem CTS e EMC

ABORDAGEM CTS EMC
Alfabetizacao Cientifica Alfabetizacdo Matemadtica
Leitura Critica do Mundo Interpretacdo da realidade

Participagcdo Consciente e Ativa . . . . ..
pagio C Organizar-se para intervir no Contexto Social e Politico

Contextualizagdo Cendrios para Investigacio

Didlogo com Outros Conhecimentos | Didlogo com Outros Conhecimentos

Fonte: os autores

O termo Alfabetizacdo Cientifica € citado por Sasseron e Carvalho (2011), com base
na definicdo de alfabetizacdo de Paulo Freire. Como também, o termo Alfabetizacdo
Matematica de Skovsmose (2012).

Sasseron e Carvalho (2011) esclarecem que, para Paulo Freire, a Alfabetizacdo supera
o dominio da técnica de ler e escrever, possibilitando a leitura e a transforma¢do do mundo,
por meio de uma consciéncia critica. Skovsmose (2012) explica que, para Freire a
Alfabetizacdo € a capacidade de leitura (interpretar os fendmenos sociopoliticos) e escrita (ser
capaz de promover mudancas) no mundo.

Nesta perspectiva, a Alfabetizacdo Cientifica tem o propdsito de situar o individuo em
um mundo cientifico e tecnoldgico e de utilizar as Ciéncias para compreender esse mundo,
participando da Cultura do nosso tempo (FOUREZ, 2003).

Para Skovsmose (2012) a Alfabetizacio Matemética pode ser interpretada como ‘“‘a
capacidade de se interpretar um mundo estruturado por nimeros e figuras, e a capacidade de
se atuar nesse mundo” (SKOVSMOSE, 2012, p. 19).

Desta forma, a Alfabetizacdo Cientifica e a Alfabetizacio Matemdtica se aproximam
na perspectiva da formacao dos cidadaos, preparando-os para a leitura critica do mundo onde

vivem, possibilitando a sua participa¢do no sentido de promover mudangas em assuntos que
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envolvem a Ciéncia e a Tecnologia em uma Sociedade matematizada e tecnoldgica
(SBRANA, 2017).

No entanto, a abordagem CTS se refere a uma leitura critica do mundo que “mobiliza
o cidadao” para a participagdo consciente e ativa (SANTOS, 2010, p. 74) e a EMC se refere a
interpretacdo da realidade, para que tenham condi¢des de organizar-se para intervir no
contexto social e politico, possibilitando transformacdes de tendéncia cientifica, tecnoldgica e
social (SKOVSMOSE, 2011).

Além disso, a abordagem CTS contempla um ensino de Ciéncias que valoriza a
contextualizacdo a partir da realidade, do contexto histérico, social e cultural e da
interdisciplinaridade (SANTOS, 2010). A EMC contempla os Cendrios para Investigacdo, que
orienta um ensino de Matemadtica que considera o contexto social, cientifico, tecnolégico
(SKOVSMOSE, 2014) e interdisciplinar. Neste sentido, um elemento de aproximacdo das
abordagens CTS e EMC ¢ a contextualizacdo a partir de uma perspectiva historica, social e
cultural.

Desta forma, as estratégias de ensino utilizadas na formacdo de professores foram as
abordagens CTS e EMC, com o propdsito de apresentar um ensino de Matematica orientado
para a formacdo do cidadao que compreende as implicagdes da Ciéncia e da Tecnologia na

Sociedade.

A metodologia da pesquisa e o curso de extensao

O objetivo da pesquisa, de carater qualitativo, foi investigar como as abordagens CTS
e EMC podem contribuir com o ensino contextualizado da Matemadtica. A pesquisa ocorreu
em dois momentos. No primeiro momento utilizamos como metodologia a andlise de
conteddo de Bardin (2011) e realizamos a anélise das questdes de Matematica do ENEM, do
periodo de 2012 a 2016, com o intuito de verificar se e quais questdes apresentavam em seu
contexto a relacdo entre a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade. As questdes analisadas do
ENEM foram utilizadas como instrumentos de ensino-aprendizagem em um Curso de
Extensao para professores que ensinam Matematica.

No segundo momento, considerando o tripé: Ensino, Pesquisa e Extensao,
desenvolvemos o Curso de Extensdo, com base nas abordagens CTS e EMC, com o objetivo
de identificar como os professores compreendem as abordagens CTS e EMC e de que maneira
eles incorporam a tematica em sua pratica, além de construir com os professores, estratégias
contextualizadas de ensino da Matematica.

O Curso de Extensdo teve como titulo “Abordagens de Ensino de Matematica e o
ENEM?” e foi realizado nas dependéncias da Universidade Federal do ABC, através da Pré-

Reitoria de Educacdo e Cultura (ProEc).
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Os professores que ensinam Matemética na Educagdo Bésica formaram o publico alvo
do curso. Obtivemos quarenta e duas inscri¢des, no entanto, doze professores finalizaram o
curso. Serdo apresentados neste trabalho, os dados utilizados para andlise, correspondente aos
doze professores. Segue o quadro 2, que demonstra a caracterizacdo dos professores

participantes do curso.

Quadro 1 - Caracterizacdo dos Participantes

PARTICIPAN  IDADE INST. ENS. GRADUACAO  REDE LECIONAM TEMPO
-TES *05—até 30 SUP. «02—cursando  *06— «08—até03  DREPARAR
+10 anos *07-1IES Licenciatura/ Particular anos ATIVIDADES
professores *04-30a 40 Publica formados +04—Piblica  *02—entre 04 (SEWAL)
<02 anos *05—IES BCH «02 —Niio e 10 anos *03-até 2
professoras * 03 —acima Particular *04—recém- lecionam * 01 —ha mais horas
de 40 anos formados de 10 anos “05—-22a4
*02—3 anos horas
«04—-4310 * 02 —mais de
anos 4 horas

Fonte: os autores

O curso foi realizado em 4 encontros presenciais com 3 horas e meia cada, além de 6
horas de atividades complementares ndo presenciais, que incluiram leitura de artigos e
elaboragdo de atividades, totalizando 20 horas de curso. Os encontros ocorreram da seguinte
forma:

No 1° encontro, as atividades e temas abordados foram: 1. Aplicacdo do questiondrio;
2. Apresentacgdo dos participantes; 3. Apresentacdo do curso; 4. Percepcao publica da C&T no
Brasil; 5. Leitura e discussdo do artigo “O Despertar da Radioatividade ao Alvorecer do
Século XX, com os objetivos de identificar os conhecimentos prévios e iniciais dos
professores participantes; apresentar a percep¢do dos brasileiros em relagdo a Ciéncia e
Tecnologia; discutir sobre a visdo que os professores participantes possuem em relagdo a
Ciéncia e a Tecnologia.

No 2° encontro, as atividades e temas abordados foram: 1. a contextualizacdo na
Matemitica; 2.a abordagem CTS; 3. a Educacdo Matematica Critica; 4. apresentacdo das
questdes selecionadas do ENEM e discussdo, com os objetivos de apresentar os conceitos da
abordagem CTS e discutir a sua aplicacio no ensino de Matemadtica, a importancia da
contextualiza¢do no ensino de Matematica e os pressupostos da EMC.

No 3° encontro, as atividades e temas abordados foram: 1. atividade em grupo: andlise
das Questdes do ENEM; 2. os contetidos que envolvem CTS; 3. atividade em grupo:
elaboracdo de atividade que envolve CTS e EMC, com o objetivo de apresentar possibilidades

de inserir a abordagem CTS e a EMC em sala de aula a partir das questdes do ENEM
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No 4° encontro, as atividades e temas abordados foram: 1. apresenta¢ao para os grupos
da questdo escolhida na aula anterior e estratégia para utilizd-la em sala de aula; 2. discussao
sobre as estratégias apresentadas; 3. questionamentos sobre a percep¢cao dos participantes em
relac@o ao curso, com os objetivos de identificar se os conceitos abordados contribuiram para
a prética do professor e verificar se e como a abordagem CTS e a EMC podem contribuir para

o ensino contextualizado da Matematica.

Descricao e analise de dados

As andlises desta pesquisa estdo apoiadas no referencial tedrico, que destaca que a
abordagem CTS tem como base a articulagdo entre a Educagdo cientifica, a Educacao
tecnolédgica e a Educacdo em questdes sociais (CAMPOS, 2010), bem como, nas discussoes
que apontam que a EMC se preocupa com os aspectos sociopoliticos da Educacio
Matematica (SKOVSMOSE, 2011). Foram realizadas cinco atividades durante os encontros.
As atividades foram importantes como diagndstico para planejamento das aulas nos
encontros. Para demonstrar os recortes das respostas dos professores e preservar a sua
identidade, esses foram enumerados de 1 a 12 acrescentando-se o P para indicar professor.

Atividade 1

A atividade 1 (Quadro 3) foi constituida por um questiondrio com seis perguntas,
respondidas de forma individual, com o intuito de identificar se os professores participantes
possuiam algum conhecimento sobre as abordagens CTS e EMC, como também identificar
qual era o entendimento dos professores sobre a relacdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.
Desta forma, analisamos apenas as questdes 3 e 5, sendo que, as demais perguntas foram

utilizadas para auxiliar na estrutura do Curso de Extensao.

Quadro 3 - Atividade 1. Questiondrio

QUESTIONARIO

1. Qual € a sua a compreensio sobre o papel da Ciéncia e da Tecnologia no ensino de
Matemaética?

2. O que vocé entende por contextualizagcdo no ensino de Matemdtica? D& um exemplo.

3. O que vocé conhece sobre a abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) no
ensino?

4. Vocé considera que o ensino de Matemadtica pode promover nos alunos reflexdes sobre
questdes que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia na Sociedade? De que forma?

5. Qual € a sua opiniao sobre a Educacao Matematica Critica? D€ um exemplo de uma
atividade que vocé utiliza a Matemitica Critica' nas suas aulas?

6. Como vocé percebe a Educacdo Matemdtica e a sua interacdo com as disciplinas das Ciéncias,
Fisica, Quimica e Biologia? De que forma vocé relaciona os contetidos trabalhados na Matematica
com as outras disciplinas das Ciéncias?

Fonte: os autores
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O quadro 4 demonstra as respostas obtidas a partir da questdo 3 do Questiondario
(Quadro 3). Por meio desta questdo buscamos identificar se os professores possuiam algum

conhecimento sobre o propdsito da abordagem CTS no ensino.

Quadro 4 - Questdo 3. Questionario

N° de 3. O que vocé conhece sobre a abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade)
respostas no ensino?
04 Nao sabem o significado da abordagem CTS
03 Nao conhecem, mas supde que tem relacdo com a Ciéncia, Tecnologia e cotidiano.
02 Responderam de forma superficial
01 Relatou que trata-se da influéncia da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade
02 Nao responderam

Fonte: os autores

Desta forma, as respostas obtidas a partir da questdo 3 demonstraram que nove
professores ndo conheciam a abordagem CTS, dois responderam de forma superficial, ndo
sendo possivel identificar que os professores conheciam a abordagem e um professor
respondeu sobre a influéncia da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade, mas ndo relacionou
com o ensino. Nessa secdo, apresentaremos as transcrigdes na integra, para preservar a
esséncia da resposta do professor.

Ao responder sobre o seu conhecimento em relacdo a abordagem CTS, o professor P7
respondeu que, ‘“seria ter o conhecimento de que a tecnologia ou as ciéncias aprendidas nao
estdo isoladas no mundo e que elas tém uma influéncia muito grande na Sociedade e vice-
versa” (P7).

O professor P7 respondeu a questdo demonstrando compreender que a abordagem
CTS contempla o conhecimento que reconhece a influéncia da Ciéncia e da Tecnologia na
Sociedade, como descrevem diversos autores, quando afirmam que a abordagem CTS possui
a preocupagdo com as formas de articular a Ciéncia e a Tecnologia com a Sociedade
(SANTOS, 2005; BAZZO et. al, 2003; AULER, 2007). No entanto, o professor P7, quando
questionado, explicou que ndo conhece a abordagem.

O professor P4 responde sobre a abordagem CTS, “na minha experiéncia profissional
nunca abordei ou vi colegas de trabalho abordando CTS” (P4). Podemos constatar que o
professor P4 ndo conhece a abordagem CTS e ndo presenciou nenhum colega que utilizasse a
abordagem CTS no ensino.

O quadro 5 demonstra as respostas obtidas a partir da questdo 5 do Questiondrio
((Quadro 3)), que investiga a opinido dos participantes, sobre a EMC, solicitando um exemplo

de uma atividade que envolve esta abordagem.
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Quadro 5 — Questdo 5. Questiondrio

N° de 5. Qual € a sua opinido sobre a Educacao Matematica Critica? Dé um exemplo de
respostas uma atividade que vocé utiliza a Matematica Critica nas suas aulas?

05 Nao responderam

03 Relataram que a abordagem € importante, exemplificaram, mas ndo explicaram.

02 Nao conhecem, mas supde que deva ser a capacidade de andlise dos dados matematicos
02 Relataram ndo conhecer a abordagem

Fonte: os autores

Dentre os professores, doze ndo demonstraram conhecer a abordagem EMC, apesar de
trés exemplificarem com situagdes que envolvem a abordagem, porém, quando questionados,
nao souberam explicar do que se trata a abordagem no ensino. Apresentamos alguns recortes

que demonstram as respostas dos participantes.

Quando leio a palavra "critica", me vem a cabeca a andlise de dados ou a
compreensdo de uma resposta. Nesse raciocinio, uso isto a todo momento: ao
terminar a resolu¢do de um problema, por exemplo, pergunto aos alunos "O que
significa esse valor final? O que vocé entende?" Pergunto pois tento mostrar ao
aluno que ndo basta calcular, temos que refletir sobre o que calculamos (P2).

O professor P2 demonstrou que considera importante a reflexao sobre o significado do
que calculamos na Matematica, concordando com as indagagdes de Skovsmose que ressalta a
importancia do conhecimento reflexivo na Matemdtica (SKOVSMOSE, 2014).

O professor P10, em relacio a EMC, relata “n@o posso dar minha opinido pois nio
conheco o termo critico ainda mais “educagdo Matemadtica critica”. Conheco “Educacdo
Matematica”, mais esse termo critico € novo para mim” (P10). O professor P10 descreve que
o termo critico é desconhecido, principalmente quando relacionado a Educagcdao Matematica.

Atividade 2

Para a atividade 2 (Quadro 6) propomos a leitura do texto “O Despertar da
Radioatividade ao Alvorecer do Século XX (LIMA et al., 2011) com o objetivo de provocar
uma discussdo para a reflexdo sobre o emprego da Ciéncia e da Tecnologia e os perigos

associados a esse emprego.

Quadro 6 - Atividade 2

Leia o texto e socialize as ideias principais com o seu grupo: A divulgagdo do “radio” apresentada
no artigo teve uma preocupagdo em apresentar os fatos cientificos da época? A escola pode ser um
divulgador da Ciéncia? De que modo?

Fonte: os autores

No texto sdo discutidos diversos beneficios do elemento quimico radio, divulgados por
meio de propagandas da época, no entanto, os estudos cientificos a respeito desse elemento

ndo haviam sido concluidos.
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As discussOes pertinentes a esta atividade foram realizadas em dupla, visto que, sete
dos professores compreenderam que nao houve uma preocupacdao em divulgar os dados
cientificos da época, e cinco entenderam que houve uma preocupacdo em anunciar os dados
cientificos. Porém, os doze professores relataram acreditar que a escola deve ser divulgadora
da Ciéncia, discutindo exemplos de como seria possivel essa divulgacdo por meio da escola.

Atividade 3

A atividade 3 (Quadro 7) foi composta por seis questdes de Matemdatica do ENEM
(2012-2016), escolhidas pela pesquisadora e tinha como objetivo promover uma discussao
sobre os conteudos, as dificuldades dos estudantes em resolver as questdes e se as questoes
contemplavam ou poderiam contemplar as abordagens CTS e EMC. A atividade foi realizada
em grupos com 3 ou 4 participantes, sendo que, os professores deveriam resolver as questoes
como se fossem os seus alunos.

Nessa atividade, os grupos apresentaram as suas respectivas solucdes para todos os
participantes, momento em que houve uma discussdo sobre outras formas de resolucdo das
questdes, no entanto, os grupos fizeram poucas mencdes sobre a possibilidade de trabalhar
com as abordagens CTS e EMC. Apresentaremos nesse trabalho, as resolu¢des dos grupos 1 e
2.

O grupo 1 respondeu a pergunta 1 da atividade 3 (Quadro 7), demonstrando a
resolucdo de cada uma das questdes. No entanto, o grupo respondeu de forma genérica a
questdo 2, como podemos verificar na transcri¢do, “sim, existe a possibilidade, por exemplo a
questdo 146 vocé consegue trabalhar relacionando a exemplos na producdo de materiais, com
custo e beneficios. A questdo 153 vocé consegue trabalhar a quantidade em diversos
contextos” (Grupo 1).

Quando o grupo 1 cita que existe a possibilidade de trabalhar com CTS e EMC,
principalmente com relacdo a questdo 146, que possui um contexto puramente matematico,
menciona a produ¢do de materiais. Desta forma, o grupo demonstra ndo compreender ainda
que as questdes devem ter um contexto que envolve um problema social.

Os integrantes do grupo 2 ndo resolveram as questdes, apenas citaram, em cada
questdo, quais seriam os métodos que eles acreditavam que os seus alunos utilizariam para
responder as questdes. Com referéncia a pergunta 2, sobre a possibilidade de trabalhar com a
abordagem CTS e/ou com a EMC, o grupo respondeu que a maior parte das questdes poderia

ser relacionada com a realidade (Figuras 1, 2, 3,4, 5 ¢ 6).
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Quadro 7 - Atividade 3. Questées do ENEM

Para cada uma das questdes abaixo, responda:

1. Como vocé acredita que os estudantes resolveriam essa questdo?

2. Existe a possibilidade de trabalhar com a abordagem CTS e/ou a Educag¢do Matematica Critica nessa
questdo?

Questao 180 - ENEM 2013

A Secretaria de Saide de um municipio avalia um programa que disponibiliza, para cada aluno de uma
escola municipal, uma bicicleta, que deve ser usada no trajeto de ida e volta, entre sua casa e a escola. Na
fase de implantacdo do programa, o aluno que morava mais distante da escola realizou sempre 0 mesmo
trajeto, representado na Figura, na escala 1: 25 000, por um periodo de cinco dias. Quantos quilometros
esse aluno percorreu na fase de implantagdo do programa?

Questao 162 - ENEM 2013

Em setembro de 1987, Goiania foi palco do maior acidente radioativo ocorrido no Brasil, quando uma
amostra de césio-137, removida de um aparelho de radioterapia abandonado, foi manipulada
inadvertidamente por parte da popula¢do. A meia-vida de um material radioativo é o tempo necessdrio para
que a massa desse material se reduza a metade. A meia-vida do césio-137 € 30 anos e a quantidade restante
de massa de um material radioativo, apds t anos, € calculada pela expressdao M(t) = A - (2,7) kt, onde A € a
massa inicial e k € uma constante negativa. Considere 0,3 como aproximacio para logl0 2. Qual o tempo
necessdrio, em anos, para que uma quantidade de massa do césio-137 se reduza a 10% da quantidade
inicial?

Questao 165 - ENEM 2014

Durante a Segunda Guerra Mundial, para decifrarem as mensagens secretas, foi utilizada a técnica de
decomposicdo em fatores primos. Um nimero N é dado pela expressdo 2x. 5y. 7z, na qual X, y e z sdo
ndmeros inteiros ndo negativos. Sabe-se que N é mudltiplo de 10 e ndo é mdltiplo de 7. O ndmero de
divisores de N, diferentes de N, €

QUESTAO 180 - ENEM 2015

Em uma central de atendimento, cem pessoas receberam senhas numeradas de 1 até 100. Uma das senhas é
sorteada ao acaso. Qual € a probabilidade de a senha sorteada ser um niimero de 1 a 20?

Questao 153 — ENEM 2016

O Brasil € o quarto produtor mundial de alimentos e é também um dos campedes mundiais de desperdicio.
Sdo produzidas por ano, aproximadamente, 150 milhdes de toneladas de alimentos e, desse total, 23 sdo
produtos de plantio. Em relagdo ao que se planta, 64% sdo perdidos ao longo da cadeia produtiva (20%
perdidos na colheita, 8% no transporte e armazenamento, 15% na industria de processamento, 1% no
varejo e o restante no processamento culindrio e hdabitos alimentares). O desperdicio durante o
processamento culindrio e habitos alimentares, em milhao de tonelada, € igual a:

Questio 146 — ENEM 2016

Uma industria de perfumes embala seus produtos, atualmente, em frascos esféricos de raio R, com volume

4 7 ~ oq
dado por T (R)’. Observou-se que haverd reducdo de custos se forem utilizados frascos

oo e . R . , R
cilindricos com raio da base 3 cwjo volume serd dado por . (5)2 . h, sendo h a altura da nova

embalagem. Para que seja mantida a mesma capacidade do frasco esférico, a altura do frasco
cilindrico (em termos de R) devera ser igual a:

Fonte: INEP
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Questiio 180 — ENEM 2013
A Secretaria de Satide de um municipio avalia um programa que disponibiliza, para cada aluno de uma escola
municipal, uma bicicleta, que deve ser usada no trajeto de ida e volta, entre sua casa e a escola. Na fase de

implantagdo do programa, o aluno que morava mais distante da escola realizou sempre 0 mesmo trajeto,
representado na figura, na escala 1 : 25 000, por um periodo de cinco dias.
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Quantos quilémetros esse aluno percorreu na fase de implantacio do programa?
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Figura 1 - Atividade 3. Questdo 180-ENEM 2013. Grupo 2
Fonte: material de pesquisa

Os professores (Grupo2) acreditam que as questdes 180-ENEM 2013 (Figura 1) e 180-
ENEM 2015 (Figura 2) possibilitam ao estudante associar o contexto a sua realidade e por
80, sdo questdes possiveis de trabalhar com a abordagem CTS e a EMC. A questao 180-
ENEM 2013 (Figura 1) poderia ser problematizada, caso o professor “aproveitasse” a questao
para discutir sobre o problema do transito nas grandes cidades, sobre a producdo desenfreada

de veiculos, sobre o problema do combustivel, sobre a poluicao.

QUESTAO,180 — ENEM 2015

Em uma central de atendimento, cem pessoas receberam senhas numeradas de 1 até 100, Uma das senhas é
sorteada ao acaso. Qual € a probabilidade de a senha sorteada ser um nimero de 1 a 20?
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Figura 2 - Atividade 3. Questio 180-ENEM 2015. Grupo 2
Fonte: material de pesquisa

No caso da Questao 180-ENEM 2015 (Figura 2) trata-se de uma questdo que envolve
o cotidiano, mas dificilmente envolveria um problema social. E uma questdo que envolve

apenas uma aplicacdo Matemadtica e que envolve um contexto desconexo com a realidade.




SBRANA, ALBRECHT, AGUIAR

Questio 146 - ENEM 2016

Uma industria de perfumes embala seus produtos, atualmente, em frascos esféricos de raio R, com volume
dado pori .. (R)?

Observou-se que haverd redugdo de custos se forem utilizados frascos cilindricos com raio da base ~ : , cujo

volume sera dado por 7. (—3—)2 .h, sendo h a altura da nova embalagem.

Para que seja mantida a mesma capacidade do frasco esférico, a altura do frasco cilindrico (em termos de R)
devera ser igual a:
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Figura 3 - Atividade 3. Questdo 146-ENEM 2016. Grupo 2
Fonte: Material de pesquisa

Com referéncia a questdao 146-ENEM 2016 (Figura 3) que possui em seu contexto

uma aplicac@o puramente Matemdtica, para os professores (Grupo 2),

palpaveis”, por isso, possiveis de trabalhar com as abordagens.

“sao formas e modelos

Questio 162 - ENEM 2013

Em setembro de 1987, Goidnia foi palco do maior acidente radioativo ocorrido no Brasil, quando uma amostra
de césio-137, removida de um aparelho de radioterapia abandonado, foi manipulada inadvertidamente por
parte da populagdo. A meia-vida de um material radioativo é o tempo necessério para que a massa desse
material se reduza a metade. A meia-vida do césio-137 é 30 anos e a quantidade restante de massa de um
material radioativo, apos t anos, € calculada pela expressdo M(t) = A - (2,7) ¥, onde A é a massa inicial e k ¢
uma constante negativa. Considere 0,3 como aproximagao para log;g 2.

Qual o tempo necessario, em anos, para que uma quantidade de massa do césio-137 se reduza a 10% da

quantidade inicial?
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Figura 4 - Atividade 3. Questdo 162-ENEM 2013. Grupo 2
Fonte: Material de pesquisa

A questdo 162-ENEM 2013 (Figura 4) envolve um problema social real, que foi o

acidente com o elemento quimico Césio-137 ocorrido em Goidnia. Contudo, apesar de

comentar que existe a possibilidade de trabalhar com as abordagens, de forma interdisciplinar,
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o grupo 2 afirma ser menos observdvel no mundo real. Trata-se de uma questdo importante,

que envolve a Ciéncia, a Tecnologia, um problema social e a Matematica.

QUESTAO 165 - ENEM 2014

Durante a Segunda Guerra Mundial, para decifrarem as mensagens secretas, foi utilizada a técnica de
decomposi¢éo em fatores primos. Um nimero N ¢ dado pela expressdo 2*. 5¥. 7% na qual x, y e z sio numeros

inteiros néo negativos. Sabe-se que N é multiplo de 10 e ndo é multiplo de 7. O numero de divisores de N,
diferentes de N, é
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Figura 5 - Atividade 3. Questdo 165-ENEM 2014. Grupo 2
Fonte: Material de pesquisa

A questdo 165- ENEM 2014 (Figura 5) também envolve a Ciéncia, a Tecnologia, um
problema social real e a Matematica, e por esse motivo, possui em seu contexto a abordagem
CTS e a EMC. No entanto, o grupo 2 acredita ndo ter uma rela¢do direta com o mundo real e

a Sociedade, sendo apenas, uma questao que envolve aplicacao de conceitos e cdlculos.

Questiio 153 — ENEM 2016

O Brasil € o quarto produtor mundial de alimentos e ¢ também um dos campedes mundiais de desperdicio.
Sao produzidas por ano, aproximadamente, 150 milhdes de toneladas de alimentos e, desse total, § sd0

produtos de plantio. Em relagdo ao que se planta, 64% sdo perdidos ao longo da cadeia produtiva (20%
perdidos na colheita, 8% no transporte e armazenamento, 15% na industria de processamento, 1% no vargjo e
o restante no processamento culindrio e habitos alimentares). O desperdicio durante o processamento culinario
¢ hébitos alimentares, em milhdo de tonelada, € igual a:
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Figura 6 - Atividade 3. Questdo 153-ENEM 2016. Grupo 2
Fonte: Material de pesquisa
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Com relacdo a questdo 153-ENEM 2016 (Figura 6), que contempla o desperdicio de
alimentos, os professores do grupo 2 acreditam que pode ser tratada de forma critica.

Podemos compreender por meio da andlise destas atividades, que os professores ainda
ndo percebem quais s@o os contextos que envolvem um problema social e que por isso, podem
ser tratados de forma critica. Sendo esses os elementos que envolvem as abordagens CTS e
EMC. Os professores acreditam que envolver o cotidiano € o suficiente para que as questdes
sejam trabalhadas em sala de aula. No entanto, tais questdes ndo sdo o bastante para a
formacao do cidadao.

Um contexto que envolve um problema social estd relacionado com as consequéncias
que a Ciéncia e a Tecnologia podem ocasionar na Sociedade, associados aos interesses
politicos e econdmicos, bem como, as questdes éticas e aos valores humanos envolvidos neste
contexto.

Alguns exemplos de temas sociais apontados por Santos e Mortimer (2002) sdo a
exploragdo mineral por empresas multinacionais, a privatizacdo da Petrobrds, a ocupagdo
urbana desordenada, o saneamento basico, o destino do lixo, o desmatamento, o controle dos
produtos quimicos e os riscos para a saude, o desenvolvimento da agroindustria, a produgao
de alimentos e os alimentos transgénicos. Sao temas que por envolver a Ciéncia, a Tecnologia
e por interferir na existéncia das pessoas na Sociedade, transformam-se em problemas sociais.

Tomando como base os ensinamentos de Paulo Freire (1996), os problemas sociais
poderiam a principio, buscar uma abordagem a partir de problemas locais, passando depois
para uma dimensao global (SANTOS; MORTIMER; 2002).

Na andlise da questdo 162-ENEM 2013 (Figura 4), que tem como tema central o
acidente com o césio-137 em Goidnia, na qual o grupo 2 afirma ser menos observavel no
mundo real, podemos perceber que os professores compreendem que este fato € pontual, por
isso, algo distante da realidade. No entanto, esse acidente aconteceu por que as pessoas nao
conheciam as consequéncias do mau uso da Ciéncia e da Tecnologia. O comentdrio
demonstra que os professores compreendem, em algumas situagdes, a Ciéncia como algo
distante, que ndo interfere no cotidiano das pessoas.

Dessa forma, o ensino de Matematica proposto deveria estimular o aluno a
compreender tais questdes e a participar por meio da expressdao de suas opinides, de forma
democratica, considerando que o conhecimento matematico € imprescindivel na construc¢do da
cidadania, e que a Sociedade, cada vez mais, faz uso de conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar.

A abordagem CTS e a Educacdo Matemdtica Critica sdo um caminho para este ensino,
pois possibilitam a aproximacdo do conhecimento cientifico e tecnologico com os problemas

sociais, promovendo a alfabetizacdo cientifica e Matemaética.
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Atividade 4

A atividade 4 (Quadro 8) tinha como objetivo elaborar uma questdo do tipo “questao
do ENEM”, isto é, uma questdo que contempla contetidos mateméaticos do Ensino Médio e
principalmente, contextualizada. Por meio desta questdao buscamos analisar se os professores
compreenderam as abordagens CTS e EMC e se consideraram possivel a inser¢do destas

abordagens em sua prética.
Quadro 8 - Atividade 4

Atividade em grupo
Elabore uma atividade do tipo “Questdo do ENEM” e responda:
1. Qual objetivo vocé gostaria de alcancar com essa atividade?

2. Quais sdo os conteddos envolvidos?
3. Qual seria o seu enfoque para resolver essa questdo em sala de aula?

Fonte: os autores

Com o objetivo de verificar se os professores perceberam que contextualizar suas
atividades com aspectos sociais e politicos da Matemadtica, contribui com um ensino que
promove a aplicagdo do conhecimento matemadtico associado a reflexdo da realidade, a
atividade 4 (Quadro 8) deveria abordar aspectos histéricos e/ou éticos, politicos,
socioecondmicos no contexto da questdo, como orientado pela abordagem CTS, conforme
Santos (2010), e/ou um contexto onde houvesse a problematizacao da realidade, como aponta
a EMC (SKOVSMOSE, 2011). Esta atividade também foi realizada em grupo e deveria ser
entregue por escrito, como também, apresentada para todos os participantes.

O grupo 1 elaborou uma questio que envolvia como conteido matematico a
geometria, € o contexto contemplava a criagdo de embalagens, porém, preocupando-se com a
reducdo de desperdicios e o meio ambiente. O grupo comentou sobre a dificuldade que os
estudantes possuem em resolver problemas, muitas vezes associados a dificuldade de
interpretacdo. Além da necessidade de reflexdo sobre os contextos e os resultados obtidos,
como cita Skovsmose (2011) sobre o conhecimento reflexivo.

O grupo 2 desenvolveu uma questdo, que no inicio, nao envolveu um problema social
diretamente. Os conteddos envolvidos seriam sistema de equacdo, dlgebra e as operacdes
fundamentais, com foco na resolucdo de problemas e o contexto seria proximo do cotidiano
do estudante, neste caso, escolheram alimentos de uma lanchonete. No entanto, no momento
da apresentacdo, o grupo sugeriu que a atividade proporciona discussdes em sala de aula, em
relacdo a alimentacdo sauddvel, também em relacdo ao desperdicio e a economia doméstica.

O grupo 3 criou uma questdo que, além de envolver diversos contetdos da
Matematica, como grandezas, medidas, operacdes bdsicas, também contemplou um problema

ambiental real, que foi o desastre ocorrido na cidade de Mariana-MG. Primeiramente, o
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grupo apresentaria aos estudantes a noticia sobre o acidente, esclarecendo que foram jogados
62 milhdes de m’ de rejeitos de mineragdo, promovendo uma discussido sobre esse assunto.
Depois, apresentaria uma questdo para ser resolvida matematicamente. A questdo teria o
seguinte enunciado: “Considerando que cada habitante consome cerca de Sm3 de dgua por
més e considerando que os 100% dos rejeitos de minério do desastre de Mariana - MG (62
milhdes de m® de mineracdo) fossem dgua, quais cidades brasileiras poderiam ser abastecidas
com essa dgua, durante um més?”

Esse problema real teria como resultado o nimero de 12.400.000 habitantes que
poderiam consumir a dgua desperdicada no desastre, em um més. Apds a obtencdo do
resultado, o grupo comentou que poderiam trabalhar com a confec¢do de graficos de setor da
populacdo brasileira, para comparar com o consumo de dgua por estado ou regido do Brasil.
Se relacionarmos os resultados com o consumo de dgua dos estados brasileiros, seria possivel
concluir que a dgua desperdicada poderia abastecer quase todos os estados brasileiros, exceto
os estados de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Bahia.

O grupo 4 elaborou uma questdo que envolvia cédlculos trigonométricos € o contexto
seria o “pouso de um avido”. No entanto, apesar de ter comentado que a questdo envolvia o
cotidiano dos estudantes, ndo houve relacdo do contexto que envolvesse a Ciéncia, a
Tecnologia com um problema social.

Desta forma, apenas os grupos 1, 2 e 3 elaboraram questdes que possuiam em seu
contexto, uma relacdo com um problema social, uma Tecnologia relacionada a um tema
social, um conteido cientifico definido em funcdo de um tema social (SANTOS &
MORTIMER, 2002). No entanto, mesmo depois de apresentarmos e discutirmos as
abordagens, um grupo ndo incluiu um problema social no contexto da questdo, levando-nos a
constatar que para esse grupo, nao ficou claro o que consiste tais abordagens.

Atividade Final

A partir da atividade final (Figura 11), buscamos averiguar se o Curso de Extensdo
colaborou para a compreensao das abordagens CTS e EMC, como também, se os professores
entenderam que a inser¢ao das abordagens no ensino de Matematica contribui para um ensino
de Matematica contextualizado, a partir da relacdo entre a Ciéncia, a Tecnologia e problemas

sociais.

Quadro 9 - Atividade Individual

Atividade Individual

Responda:
Apds a participagdo no curso de extensdo, qual é o seu entendimento e quais sdo as contribuicdes da
Educagdo Matematica Critica e da abordagem CTS na e para a sua prética?

Fonte: os autores
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Na resolucao da Atividade Individual (Quadro 9), dois professores mencionaram a
similaridade das abordagens CTS e EMC, quatro descreveram que consideraram importante
participar do Curso de Extensao, ressaltando que contribui com a pratica em sala de aula, dois
consideraram importantes as abordagens no ensino e quatro professores destacaram a
contextualizacdo como necessdria no ensino de Matemdtica. Desta forma, os doze
participantes demonstraram em suas respostas que houve um entendimento sobre as
abordagens CTS e EMC. Nesse sentido, apresentaremos alguns recortes que demonstram as
respostas dos professores.

O relato do professor P4 enfatizou a proximidade da EMC e da Abordagem CTS,

como podemos perceber na transcri¢ao.

Acredito que a EMC e a abordagem CTS, ambas possuem tépicos muito similares,
sendo que a EMC pode ser considerada o uso da abordagem CTS na Matemética. O
uso da EMC ajuda a “quebrar” a velha forma de ensino, e faz com que o aluno deixe
de ser um calculista e passe a ser um cidadio critico. Com o curso pude conhecer a
EMC e a abordagem CTS, o que me fez perceber que eu jd as usava sem conhece-
las, porém, que eu posso aprimorar minha forma de ensino (P4).

O professor P4 demonstrou perceber a aproximacdo das abordagens CTS e EMC e
ressaltou o auxilio da EMC para romper com “a velha forma de ensino”, fazendo mengéo ao
ensino tradicional, contribuindo para que o “aluno deixe de ser um calculista e passe a ser o
cidadao critico”, demonstrando reconhecer que as abordagens CTS e EMC podem contribuir

com um ensino de Matematica que auxilia na interpretacdo da realidade.

Contextualizar € inserir o aluno ao meio da Matemdtica utilizando linguagens,
informagdes e fatos mais factiveis com a realidade. Despertar o prazer e a gana de
saber do aluno com assuntos polémicos ou universais. A Matemdtica Critica nos
permite trabalhar com fatos reais e discutir e aprofundar o conhecimento dos alunos
naquele assunto em si. A abordagem CTS faz com que o professor possa inserir o
aluno em ambientes multidisciplinares e provoca pensamentos sociais e cientificos
sobre a realidade (P10).

O participante P10 destacou pontos importantes estudados no Curso de Extensio,
como a interpretacao da realidade através da EMC, a importancia de incentivar os estudantes
a discutir assuntos “polémicos ou universais”, ou seja, problemadticas sociais, além de
reconhecer que a abordagem CTS envolve outras disciplinas e busca a reflexdo sobre
pensamentos sociais e cientificos.

O professor P2 apontou termos importantes referentes as abordagens CTS e EMC,

como Alfabetizacdo Cientifica, contextualizacdo e questdes da vida moderna

Acredito que a abordagem CTS contribui para alavancar a contextualizagdo, para
subsidiar o aluno com aspectos e conceitos cientificos (alfabetizag¢do cientifica),
para refletir sobre as "questdes da vida moderna". A Matemadtica Critica ja
contribui para a prépria cientificidade do processo: a compreensdo do resultado, os
"porqués”, a aplicabilidade, a reflexdo. Ambas (EMC e CTS) contribuirdo muito na
minha prética, pois abriram portas para novas préticas e explorar mais assuntos,
para convidar os alunos a perceberem a Matemadtica além da Matematica (P2).
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O professor P2 demonstrou reconhecer que a abordagem CTS contribui para a
contextualizacdo de aspectos e conceitos cientificos. E ainda, evidenciou que compreendeu o
papel social da Educagdo Matemadtica quando mencionou que as abordagens CTS e EMC
contribuirdo muito para a sua pratica, para ‘“convidar”’ os estudantes a ‘“perceberem a

Matematica além da Matematica” (P2).

Consideracoes

Para responder aos questionamentos de como os professores compreendem as
abordagens CTS e EMC e de que maneira eles incorporam a temdtica em sua pratica,
analisamos as questdes 3 e 4 do Questiondrio, atividade 1 (Quadro 3) e verificamos que os
professores compreendiam que existe uma relacdo entre a Ciéncia, a Tecnologia e a
Sociedade, porém, ndo conheciam a abordagem CTS e ndo incorporavam a temadtica em sua
pratica. E ainda, ndo conheciam a EMC e a sua importancia no ensino.

Acreditamos que, um dos fatores que resultam no desconhecimento dos professores
em relacdo a tais abordagens, tem origem na formacdo inicial que, na maioria dos cursos, ndo
contemplam essas abordagens. A inclusdo dos estudos sociais da Ciéncia e da Tecnologia nos
cursos de Licenciatura poderia proporcionar ao professor uma reflexao sobre o papel social da
Ciéncia e da Tecnologia, contribuindo para a inser¢ao desses assuntos em suas aulas.

Ao final do Curso de Extensdo, pudemos constatar que os doze professores
descreveram algo que demonstrasse compreensdao sobre a abordagem CTS e a EMC e a
relevancia desses assuntos para o ensino de Matematica.

O Curso de Extensdo proposto neste relato de pesquisa abordou contetidos
matematicos, por meio das questdes do ENEM, possibilitando discussdes sobre questdes
ligadas a resolucdo de problemas, mas principalmente, chamou a ateng¢ao dos professores para
a dimensdo social e cultural do ensino da Matemaética. Refletimos sobre termos importantes
como a contextualizacdo, a Alfabetizacdo Cientifica, a Alfabetizacdo Matematica, a dimensdo
social dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos. As intervengdes propostas no Curso de
Extensado tornaram possiveis a socializacdo dos conhecimentos e das praticas, proporcionando
a construcao coletiva do conhecimento.

Neste contexto, salientamos a importancia dos cursos de formacdo continuada, pois
oportunizam ao professor novas possibilidades diddtico-pedagdgicas e ainda, contribuem com
discussdes importantes sobre as diversas situagdes de ensino-aprendizagem e dificuldades
vivenciadas na Educacdo Baésica.

Compreendemos que a abordagem CTS e a EMC sdo complementares, quando nos
referimos ao ensino de Matemaética, que contempla os conhecimentos cientifico-tecnolédgicos,

com a finalidade de formar o cidaddo que compreende e questiona a influéncia das decisoes
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sobre a Ciéncia e a Tecnologia na Sociedade. Para tanto, a formacao do professor que ensina
Matemitica deve ser direcionada para uma concepcao de Ciéncia e Tecnologia que considera
o contexto social e reflete sobre o papel da Matematica na Sociedade atual.

Desta forma, acreditamos que uma possivel estratégia seria utilizar as questdes do
ENEM como instrumento de ensino-aprendizagem para a introducdo das abordagens CTS e

EMC no ensino de Matematica na Educacao Basica.
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