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APRESENTACAO

O dossié “Modelagem na Educacdo Matemdtica: vivéncias na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental” relne trabalhos que narram experiéncias peda-
gdgicas desenvolvidas em sala de aula a partir da Modelagem Matemdatica. Os textos aqui
apresentados revelam aproximacdes com a drea, percursos investigativos iniciais e préti-
cas construidas por pesquisadores(as) e professores(as) comprometidos com a formacao
integral das criancas e com a construcdo de uma educacdo mais sensivel, significativa e
humanizadora.

Na Educacao Infantil, a Modelagem Matemdtica integra prdticas pedagdgicas que
valorizam a curiosidade, a imaginacdo, a interacdo e as multiplas formas de expressdo das
criancas, contribuindo para o desenvolvimento integral e, especialmente, para o pensar
l6gico-matemdtico. J&4 nos anos iniciais do Ensino Fundamental, configura-se como uma
metodologia de ensino que favorece praticas mais dindmicas, l0dicas e interdisciplinares,
possibilitando ndo apenas a aprendizagem de conteddos matemdticos, mas também o
desenvolvimento da investigacdo, da criatividade e da criticidade.

Esperamos que os trabalhos aqui reunidos inspirem e encorajem professores(as) da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental a ampliarem seus olhares para
préticas pedagdgicas mais investigativas, sensiveis e dialégicas. Da mesma forma, deseja-
mos que este dossié fortaleca os didlogos e as aproximacdes entre os cursos de

Pedagogia e Matemdtica, ampliando possibilidades de formacao, pesquisa e atua-
céo conjunta em favor da educacdo das criancas.

BOA LEITURA E ATE A PROXIMA APROXIMACAO!!
Organizadora
Prof®. Dr® Vantielen da Silva Silva

o~

UNICENTRO A

PARANA
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MATHEMATICAL MODELING IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION: REPORT OF AN EXPERIENCE
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RESUMO

Palavras-chave: Educacao Infantil, Educacdo Matemdtica, Modelagem Matemdtica,

Este trabalho apresenta uma primeira vivéncia com a Modelagem Matemdtica na
Educacao Infantil. Para identificar as contribuicdes da Modelagem Matemdtica,
sdo apresentados estudos bibliogréficos acerca do ensino de Matemdética e da
Modelagem na perspectiva da Educacéo Matematica, bem como a descricdo de
uma prdtica pedagdgica realizada com criancas de 4 anos. Foi possivel refletir
que as préticas com Modelagem Matemdtica sdo significativas, favorecem a
aprendizagem e a participacéo ativa das criancas no processo educativo.

Préticas Pedagdgicas.

ABSTRACT

This work presents an initial experience with Mathematical Modeling in Early
Childhood Education. To identify the contributions of Mathematical Modeling,
bibliographic studies are presented regarding the teaching of Mathematics
and Modeling from the perspective of Mathematics Education, as well as the
description of a pedagogical practice carried out with 4-year-old children.
It was possible to reflect that practices involving Mathematical Modeling are
meaningful, promote learning, and encourage the active participation of children
in the educational process.

Keywords: Early Childhood Education, Mathematics Education, Mathematical Modeling,
Pedagogical Practices.

1

2

Educadora Infantil da Rede Municipal de Educagdo de Guarapuava, Parand. Graduada em Pedagogia pela
Universidade Estadual do Centro-Oeste, Unicentro, Guarapuava. Especialista em Educacéo Infantil e anos iniciais de
Ensino Fundamental
Doutora em Educagéo. Docente do curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Parand, Unespar, campus
Paranagud.

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026

ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL

c



INTRODUCAO

A educacdo contempordnea tem sido marcada por transformacdes significativas no
que se refere ao papel da escola e aos processos de ensino e aprendizagem. Nesse con-
texto, ensinar deixa de ser compreendido como mera transmisséo de conhecimentos para
assumir uma perspectiva que valoriza a construcdo coletiva do saber, na qual professores e
criancas participam ativamente do processo educativo.

No espaco escolar, considerando as orientacdes curriculares, torna-se imprescin-
divel reconhecer a crianca como sujeito da aprendizagem, considerando seus interesses,
necessidades e modos préprios de compreender o mundo (Brasil, 2018). Tal compreenséo
demanda um planejamento pedagdgico que promova situacdes desafiadoras e instigantes,
capazes de despertar o interesse e o desejo de aprender. Essa perspectiva conduz a um
olhar mais atento para o ensino de Matemdtica, drea do conhecimento frequentemente
considerada pouco atraente para as criancas.

O ensino de Matemdtica na Educagdo Bésica, em linhas gerais, apresenta-se cen-
trado na figura do professor e ancorado em prdticas tradicionais, pautadas na memoriza-
cdo, na repeticdo de exercicios e em rotinas pouco significativas.

Essa concepgdo de Matemdtica, entretanto, necessita ser superada, especialmente
quando se trata dos contextos formativos da inféncia, uma vez que ndo se trata apenas da
aquisicdo de nocdes e conceitos mateméticos, mas do desenvolvimento integral do sujeito.

Na Educacéo Infantil, o cendrio da abordagem da Matemética revela-se preocu-
pante, pois, de acordo com Scriptori (2010), é recorrente a antecipacdo de contetdos
préprios das etapas posteriores da escolarizacdo, muitas vezes trabalhados sem considerar
a faixa etéria, os interesses e as especificidades do desenvolvimento infantil. Observa-se,
ainda, uma supervalorizacdo da aprendizagem dos nimeros, desconsiderando que, nessa
fase, o desenvolvimento matemdtico envolve processos mentais complexos, como o senso
espacial, as nogdes de medida e outros processos mentais bésicos (Lorenzato, 2011).

Em Reame et. o/ (2013) é possivel compreender que para o desenvolvimento do
pensamento l6gico-matemdtico na infdncia ndo é necessdria uma abordagem disciplinar
da Matemdtica. Os conceitos matemdticos podem ser explorados de maneira dindmica e
integrada as prdticas cotidianas da Educacéo Infantil, como nas brincadeiras, nas rodas de
conversa, na contacdo de histérias e em diferentes momentos da rotina escolar. Essa com-
preensdo da Matemdtica como parte constitutiva das préticas pedagdgicas da Educacéo
Infantil, e ndo como um componente curricular isolado, resgata o compromisso com uma
formacao integral, fundamentada em um pensamento complexo e ndo compartimentado
das criancas.

Nesse sentido, diversas sdo as possibilidades de apresentar a Matemdtica as
criancas pequenas. Entre elas, destaca-se a Modelagem Matemdética, que se con-
figura como uma prdtica pedagégica capaz de estabelecer relacées entre a Mate-
mdtica e o cotidiano da crianga, contribuindo para a construcdo de aprendizagens
significativas. (Belo; Burak, 2016)

’

E nesse contexto que se insere a presente pesquisa, que busca responder a proble-
matica: De que forma a Modelagem Matematica contribui com a formacdo das criangas
de 4 (quatro) anos?
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A problemdtica, ainda que considerada inicial, marca a insercdo da primeira autora
nos estudos sobre Modelagem na Educacéo Matemdtica, especialmente no que se refere
a formacao de criancas na Educacéo Infantil. Esta investigacéo contou com estudos biblio-
grdficos e documentais sobre o tema, além da realizacéo de uma pratica de Modelagem
Matemdtica com criancas de 4 anos em um Centro Municipal de Educacéo Infantil no
municipio de Guarapuava, Parand. Tal prdética caracterizou-se como a primeira experiéncia
e integrou um trabalho mais amplo, intitulado Modelagem Matemdética na perspectiva da
Educacdo Matemdtica: experiéncias vividas por académicos do curso de Pedagogia na
Educacé@o Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, além desta intfroducéo e das consideracdes finais, o presente trabalho apre-
senta estudos bibliogréficos acerca da Matemdtica na Educag@o Infantil e da Modelagem
Matemdtica nessa etapa da Educacgdo Bdsica, bem como a apresentagéo e andlise de uma
prética desenvolvida com criancas de 4 anos.

MATEMATICA NA EDUCAGCAO INFANTIL

Para se falar em Matemdtica na Educacéo Infantil, é necessdrio, primeiramente,
compreender o que caracteriza essa etapa da educacdo e quais sGo os seus objetivos.
Nesse sentido, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(Brasil, 2009), essa etapa constitui a primeira etapa da Educacéo Bésica e é ofertada em
creches e pré-escolas, espacos educacionais pUblicos ou privados responsdveis por cuidar
e educar criancas de zero a cinco anos de idade. Tais instituicdes podem funcionar em re-
gime de jornada integral ou parcial.

A Educacdo Infantil tem como principal objetivo promover o desenvolvimento inte-
gral da crianca, contemplando seus aspectos sociais, cognitivos, fisicos, emocionais, entre
outros (Brasil, 1996; 2009). H4& consenso que é uma etapa muito importante para a forma-
cG@o de um sujeito critico, criativo, colaborativo, capaz de pensar por si mesmo, reconhecer
conflitos presentes no cotidiano, dialogar.

A proposta pedagdgica para a Educacdo Infantil, conforme estabelecem as Dire-
trizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2009), deve contemplar aspectos éticos, politicos e
estéticos, valorizando a autonomia, o exercicio da cidadania, bem como a criatividade e a
sensibilidade da crianca em relac@o a si mesma e ao mundo.

Assim como nas demais etapas educacionais, na Educacao Infantil é esperado que
as potencializadas das criancas, seus saberes prévios e interesses sejam considerados nas
préticas pedagdgicas.

Dessa forma, propostas pedagdgicas que valorizam a interacdo e a brincadeira
como eixos estruturantes possibilitam que a crianca aprenda e se desenvolva por meio do
brincar, da ludicidade, da experimentacdo e da exploracéo do meio em que estd inserida

(Brasil, 2009).

O trabalho com brincadeiras e interacdes, nessa perspectiva, promove e garante
experiéncias significativas as criangas, favorecendo o conhecimento de si e do mundo por
meio de atividades sensoriais, corporais, verbais e musicais. Nessas experiéncias, as crian-
cas s@o incentivadas & exploragdo, & curiosidade e ao questionamento sobre diferentes
aspectos da realidade (Brasil, 2009; 2018) .
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Considerando os principios e propostas que fundamentam a Educacéo Infantil, re-
conhece-se que, nessa etapa, séo trabalhadas diversas linguagens, entre elas a Matemdti-
ca. Esta ndo deve ser compreendida apenas como um conjunto de contedos, mas como
parte constitutiva do desenvolvimento da crianca, especialmente no que se refere & cons-
trucéo do pensamento légico-matemdtico (Lorenzato, 2011).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (Brasil,
2009), é fundamental proporcionar situacées de exploracéo matemdtica que favorecam o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas. Isso implica criar contextos em que elas
possam perceber a Matemdtica em sua rotina, desde a organizagdo da roda de conversa
até a identificacéo dos dias no calenddrio.

Entretanto, o ensino de Matemdtica nessa etapa ainda enfrenta alguns entraves,
tanto por parte dos professores quanto das familias. Em alguns casos, o professor considera
desnecessdria determinadas atividades por julgé-las simples demais; por outro lado, mui-
tos pais tendem a cobrar a infroducéGo precoce de numerais e operagdes aritméticas. Tais
concepcdes ndo se mostram adequadas, pois, conforme Lorenzato (2011, p. 24), “temos
de comecar por onde as criancas estdo e ndo por onde gostariamos que elas estivessem”.

Na Educacéo Infantil, Lorenzato (2011) aponta que o trabalho com Matematica
deve contemplar trés campos principais: o espacial, relacionado as formas e que funda-
menta o estudo da geometria; o numérico, voltado as quantidades e que sustenta a aritmé-
tica; e o campo das medidas, responsdvel por integrar a geometria e a aritmética.

Lorenzato (2011) destaca, ainda, que a para as préticas pedagdgicas com criancas,
o professor precisa compreender os sete processos mentais bésicos para a aprendizagem
da Matemdtica, a saber: (I) correspondéncia, que estabelece relacées de um a um; (Il) com-
paracdo, que permite identificar semelhancas e diferencas; (lll) classificacdo, que envolve
o agrupamento de objetos a partir de caracteristicas comuns; (IV) sequenciacdo, enten-
dida como a sucessd@o de elementos sem considerar uma ordem especifica; (V) seriacéo,
também denominada ordenacdo, que consiste na organizacéo de elementos segundo um
critério estabelecido; (VI) inclusao, relacionada & organizacdo de conjuntos e subconjuntos
e (VIl) conservacdo, que corresponde & compreensdo de que a quantidade néo se altera
em funcdo da disposicdo dos elementos.

Os conceitos matemdticos e os processos mentais supracitados articulam-se aos
campos de experiéncia da Educacéo Infantil propostos pela Base Nacional Comum Curri-
cular (Brasil, 2018), uma vez que favorecem situacdes de exploracéo, investigacéo, com-
paragdo, organizacdo e resolucdo de problemas no cotidiano das criancas.

Apés a apresentacdo de algumas caracteristicas da Matemética na Educacao Infan-
til, passa-se, na sequéncia, & descricdo das compreensdes acerca da Modelagem Mate-
mdtica na referida etapa.

MODELAGEM NA EDUCAGAO MATEMATICA: CARACTERIZAGAO
E APROXIMAGAO AO CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL

A Modelagem Matemdtica, em nossa compreensdo, se originou por meio de pes-
quisas de professores da drea de Matemdtica que buscavam ensinar a Matemdtica de
forma dindmica e interativa. A intencéo era renovar o ensino de Matemdtica que era pre-
dominantemente tradicional, focado na transmissdo e reproducdo de férmulas e regras.
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A Modelagem Matemdtica, neste sentido, caracteriza-se como uma metodologia de
ensino, em que a abordagem dos conteldos acontece a partir do interesse do(s) grupol(s),
tornando os estudantes participantes do processo de ensino e aprendizagem, trabalhando
com aquilo que realmente tem significado para eles (Burak, 2004).

A Modelagem na perspectiva da Educagdo Matemdética, portanto, pode contribuir
com a aprendizagem da Matemdtica desde a inféncia, ao passo que possibilita romper
com a perspectiva conteudista e expositiva do ensino.

O uso da Modelagem Matemdtica, segundo Burak e Kliber (2010), favorece um
ensino significativo ao estimular o didlogo e a investigacéo. Nessa perspectiva, embora a
Matemdtica ocupe papel central no processo de ensino e aprendizagem, as demais dreas
do conhecimento também sdo valorizadas, promovendo prdticas interdisciplinares que am-
pliam a compreensdo da realidade pelos estudantes.

A caracteristica interdisciplinar da Modelagem Matemética corrobora com as con-
cepcdes de prdéticas pedagdgicas na Educacao Infantil, no sentido de que estas, pautadas
nas interacdes e nas brincadeiras, possibilitem experiéncias com diferentes linguagens, o
conhecimento de si, do outro, do mundo, da cultura, das artes e das ciéncias (Belo; Burak,

2016; Brasil, 2010).

Segundo Burak (1992) a Modelagem Matemdtica é constituida por um conjunto de
procedimentos, o qual tem por objetivo explicar matematicamente os fendmenos presentes
no cotidiano de cada um. Desta forma, a Modelagem Matemdtica é compreendida uma
prética educativa para o ensino da Matemdatica que pode ser planejada e vivida seguindo
cinco (5) etapas: (I) escolha do tema; (Il) pesquisa exploratéria; (1) levantamento do(s) pro-
blemal(s); (IV) resolucdo do(s) problema(s) e desenvolvimento do conteddo matemdtico no
contexto do tema e (V) andlise critica da(s) solucé@o(des).

A primeira etapa, definida como a escolha do tema, orienta a identificacdo de um
tema pelo grupo de criancas, mediada pelo professor. A segunda etapa, referente & pes-
quisa exploratéria, consiste na busca e na consulta a diferentes fontes de informacao sobre
o tema. A terceira etapa corresponde ao levantamento de problemas, momento em que,
a partir dos dados coletados na pesquisa exploratéria, as criancas séo instigadas a refletir
sobre as questées emergentes. A quarta etapa refere-se & resolucé@o de problemas, na qual
as criancas buscam possiveis respostas para as situacées identificadas. Por fim, a quinta
etapa, denominada andlise critica das solugdes, envolve a apreciacéo das respostas ela-

boradas, contribuindo para o desenvolvimento do pensamento critico e da argumentagdo
l6gica (Burak, 1992; 2004).

E importante destacar que o professor tem um importante papel de mediador duran-
te a realizacdo destas etapas, entendendo que elas se integram e que é sua responsabili-
dade instigar a criagdo de problemas distintos (Silva; Kliber, 2012).

Ainda acerca das etapas da Modelagem Matemdtica, é possivel associd-las a ca-
racteristicas presentes na infdncia, onde a crianca tem por inferesse préprio, vontade de
participar, investigar e cooperar, no qual estdo interessadas em aprender e explicar as
coisas do mundo. Sendo assim, a Modelagem Matemdtica, possibilita as criancas a explo-
racéo do conhecimento, a busca e a descoberta.
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Considerando as compreensdes apresentadas nesta secé@o, desenvolvemos uma
prética com a Modelagem Matemdtica na Educacéo Infantil, como proposta para pro-
mover um aprendizado mais significativo, a partir daquilo que as criancas demonstram
interesse. Sobre isso, apresentamos na sequéncia.

MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCAGCAO INFANTIL: PRIMEIRA VIVENCIA

Para analisar as contribuicdes da Modelagem Matemdtica nas praticas pedagdgicas
com criancas de quatro anos foi desenvolvida uma intervencdo com uma turma de Edu-
cacdo Infantil da rede pUblica de ensino. A turma de Educacéo Infantil IV era constituida
por 20 (vinte) criancas de 4 (quatroO anos de idade. A intervencéao foi realizada mediante
autorizacdo do CMEI (Centro Municipal de Educacéo Infantil), da Secretaria Municipal de
Educacéao e dos pais das criancas envolvidas®.

A prdtica com Modelagem Matemdtica foi organizada de acordo com interesses
demonstrados pelas criancas e, considerando as etapas previstas por Burak (2004).

Iniciamos a atividade pela escolha do tema, que aconteceu por meio de dois en-
contros. No primeiro foi apresentado para as criancas as questdes referentes a realiza-
cGo do trabalho, foi explicado como seria e, também, comentado que eles participariaom
das acdes. Realizamos a explicacdo do processo porque consideramos importante que as
criancas conhecam as vivéncias pensadas para elas e isso gere seguranca e conforto emo-
cional durante as acdes.

O primeiro encontro realizado, contou com a presenca de 15 (quinze) criancas, no
qual iniciamos um didlogo por meio dos seguintes questionamentos: O que vocés mais
gostam de fazer, de brincar? Que temas chamam atencdo? O que gostariam de estudar?
As respostas das criancas evidenciavam situacdes ndo escolares, como por exemplo: “eu
gosto de brincar de carrinho”, “eu tenho um gato e gosto de brincar com ele”, “meu pai
trabalha com caminhdo”, entre outros. Na fala das criancas, percebemos que em alguns
momentos demonstravam mais entusiasmo e relacionavam com o brincar, elas descreve-

ram como temas: cachorro, casinha, gato, moto, vaca, porco, caminhdo, brincadeiras.

Explicamos para eles que um destes seria tema de nossas aulas e por isso, realiza-
mos uma votacdo a partir dos temas elencados pelas criancas. Construimos no quadro ne-
gro, com as criancas, uma exposicdo dos votos, conforme representado no quadro abaixo.

Quadro 1: Votagdo para escolha dos temas

TEMAS VOTOS
Cachorro 1

Casinha 1

Gato 2

Moto 2

Atividades escolares 1

3

1

1

3

Brincadeiras
Vaca

Porco

Caminhéo

Fonte: Elaborado pelos autores.

3 O projeto maior, do qual este trabalho faz parte, obteve aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa (CAAE

74894017.2.0000.0105).
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Com a intencdo de escolher apenas um tema com as criancas, foi realizado o se-
gundo encontro, para que as criancas comentassem o que conheciam sobre os temas mais
votados. Observou-se que os animais eram temas de interesse porque correspondiam a
vivéncias familiares.

Ao observarem o empate entre o tema brincadeiras e o tema caminhéo, elas decidi-
ram que queriam brincar de caminh&o e conhecer um pouco mais sobre o veiculo. Assim,
entendemos que a articulacéo feita em didlogo com as criancas, poderia sim ser desenvol-
vida, |G que o brincar é um eixo de trabalho na Educacao Infantil (Brasil, 2018).

Pensando nisso, com caracteristicas da etapa da pesquisa exploratéria, planejamos
uma atividade sobre a temdtica caminhdo. O objetivo desta era que as criancas construfs-
sem um caminhd@o com formas geométricas. Durante a construcao foram feitos questiona-
mentos como: vocés conhecem estas figuras? Quais os nomes delas? Ha diferenca de ta-
manho entre elas? Vocés conhecem vdrios tipos de caminhdes? Quais vocés conhecem? As
respostas obtidas serviriam de base para tentar identificar o conhecimento prévio de cada
crianca sobre as figuras geométricas (planas e espaciais), como também sobre a temdtica
escolhida por elas.

Compreendendo o que cada crianca relatou durante a atividade, pode-se notar
que as criancas ja possuiam conhecimento sobre alguns dos conceitos Mateméticos, como
nocdes sobre as medidas (maior, menor, pequeno, médio e grande), comparacéo e clas-
sificacdo (dos tamanhos, das cores e das figuras geométricas). Com isto, as atividades
desenvolvidas teriam como caracteristicas ampliar tais conhecimentos em relacéo aos con-
ceitos Matemdticos e auxilid-las no processo de aprendizagem sobre a temdtica escolhida
por elas.

Num terceiro momento foi realizado o levantamento dos problemas com as crian-
cas, por meio de um didlogo, no qual as criancas contaram um pouco sobre o que sabiam
sobre caminhdes, os quais relataram que existem caminhdo “grand@o”, “bem pequeno”,
“de carregar vaca, cavalo”, “de puxar terra”, entre outros. Apds o didlogo com as criancas,
foi ilustrado o que cada uma falou por meio de um video animado sobre o tema proposto,
demonstrando os vérios tipos de caminhdes e quais suas funcionalidades.

Apbs assistir ao video, foi realizada uma breve conversa com as criancas para ob-
servar aspectos que lhes chamaram a atencdo. Para a realizacdo da etapa posterior da
Modelagem, foi solicitado &s criancas para que pesquisassem em casa, junfo com os pais,
imagens ou figuras de caminhdes.

No quarto encontro foi retomado de forma breve o tema que as criancas escolhe-
ram, pois muitas delas séo dispersas e acabam por esquecer o que foi realizado, até por
conta das atividades de rotina da prépria instituicdo*. Na sequéncia, considerando as ima-
gens frazidas pelas criancas a partir de suas pesquisas com os familiares, organizamos um
cartaz, na qual puderam desenvolver processos mentais, como comparacao, classificacéo,
correspondéncia, inclusGo, entre outros.

Ao organizar o cartaz, com mediacdo, as criangas organizaram os caminhées, clas-
sificando-os por semelhancas e diferencas, para isso consideraram os critérios relaciona-

4 Fazemos essa afirmagdo porque a pratica com a Modelagem Matemdtica foi incluida em alguns momentos da
rotina da turma.
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dos a cor e ao tamanho (nocées de medida). As criangas usavam termos como grandes e
pequenos, “bem grande” e “bem pequenininha” e formalizamos esses argumentos a partir
das nocées apresentadas por Lorenzato (2011).

No quinto encontro foram realizadas outras atfividades com temdtica e, desta vez,
foram utilizados os brinquedos da instituicdo e outros. Com os caminhdes de brinquedo,
os quais tinham tamanhos diferenciados, as criancas brincaram, compararam e dividiram
por tamanho. Sendo assim, as criancas organizaram uma fila de caminhées comecando do
maior para o menor e vice-versa, trabalhando ideias de seriacdo.

Apbs a realizacéo da atividade de classificacéo, comparacéo e seriacdo as criancas
escolheram os brinquedos e puderam utilizd-los livremente para fazerem suas brincadeiras.
Mesmo em um momento mais descontraido, durante o ato de brincar, foi possivel identifi-
car que as criancas ainda faziam comparacdo no tamanho de um brinquedo com o outro,
das cores, dos tipos e outros atributos presentes nos caminhdes de brinquedo. Também,
construimos um frajeto para elas percorressem com seus caminhdes e pudessem aprender
algumas nocdes espaciais, usando conceitos como direita e esquerda, frente e atrds, perto
e longe.

No sexto e Ultimo encontro, foi realizada uma conversa, um didlogo de retomada
para observar o que as criancas aprenderam durante o processo de Modelagem Matema-
tica e as atividades realizadas sobre a tematica “caminhdes”. Nesta conversa as criancas
relataram que existem caminhdes grandes, médios e pequenos, também ressaltam que é
possivel encontrar vérios tipos de caminhdes e eles podem apresentar vdrias e distintas
funcionalidades. Sendo assim, as criancas, ao brincar, conseguiram compreender o mundo
fisico explorando por meio de atributos, caracterizacdes do objeto, resolvendo problemas.

Vale destacar que cada momento realizado foi curto, mas pudemos perceber que
um tema simples, nem sempre validado como interessante, pode desencadear o desenvol-
vimento do pensar légico-matemdtico da crianca.

REFLEXOES SOBRE A PRATICA

A prética com Modelagem Matemdtica vivenciada no contexto da Educacao Infantil
nos permitiu refletir que a metodologia contribui com o processo inicial de escolarizacéo
das criancas pequenas, neste caso, criancas de 4 anos.

As orientacées curriculares (Brasil, 2009; 2018) descrevem que a crianca deve ser
ativa no processo educativo, de forma que ela interaja, brinque, observe, experimente, nar-
re e dé sentidos as suas vivéncias. Neste caso, observamos a todo momento que, mesmo
que houvesse dispersdo, algo comum nos grupos de criancas, elas permaneciam orali-
zando suas compreensdes, respondiam as perguntas demonstrando envolvimento. Sendo,
portanto, a Modelagem Matemética um meio pelo qual a crianca é instigada a ser prota-
gonista, comunicando-se, formulando perguntas, explicitando compreensées, entre outros
aspectos.

Além disso, observamos que o brincar e interagir, eixos da Educacéo Infantil (Brasil,
2017), sustentou todas as etapas da Modelagem Matemdtica; as criancas trocavam ideias,
compartilhavam suas histérias de vida, compartilhavam brinquedos, discutiam conceitos.

Em sintese, refletimos que a Modelagem Matemdtica corrobora com os direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento na Educacéo Infantil (Brasil, 2018); conviver, brincar,
participar, explorar, expressar-se e conhecer-se sdo acdes que emergem das préticas com
Modelagem.

A vivéncia nos possibilitou compreender, ainda, que a Matemdtica na Educacéo
Infantil ndo se limita ao contato com conteldos escolares, pois configura-se no préprio
desenvolvimento da crianca, o pensar l6gico-matemético. Ao brincar, ao responder aos
questionamentos, a crianca desenvolve processos mentais, nocdes espaciais, temporais e
numeéricas.

As criancas puderam fazer manifestacées sobre alguns aspectos matemdticos, as
quais relataram os diversos tipos de caminhées, explorando as ideias de tamanho (maior,
menor, grande, pequeno), espaco (aberto, fechado, perto, longe) e outros processos men-
tais (classificacéo, comparacéo, correspondéncia) necessdrios, segundo Lorenzato (2011),
4 formacdo do pensamento matemdtico.

Além disso, a proposta instigou as criancas a imaginar e criar, acdes essenciais para
sua faixa etdria. Tais manifestacdes puderam ser observadas quando as criancas carac-
terizavam os brinquedos que estavam em suas méos, dizendo: “o meu caminhdo é o de
bombeiro, ele é que vai apagar o fogo quando tem alguma coisa pegando fogo”, “o meu
caminhdo carrega terra, pedra e areia” e, também, outras especificacdes que envolvem um
pensar matemdtico como: “existe caminhdo grande, médio e pequeno”.

As atividades propostas contaram com a participacdo das criancas em todas as
etapas e as acdes instigaram-nas a pesquisarem e aprender sobre a temdtica escolhida. A
Modelagem Matematica, assim, pode ser caracterizada por incentivar “a curiosidade, a ex-
ploracéo, o encantamento, o questionamento, a indagacéo e o conhecimento das criancas
em relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo e & natureza”, estes que s@o principios da

Educacao Infantil (Brasil, 2009, p. 26).

Vale dizer que a prdtica relatada foi uma primeira experiéncia, significativa para
pensar também o papel do professor ao mediar o processo. Ao retomar os registros da
prdtica e refletir, compreendemos o quéo importante é conhecer a Matemdtica, especial-
mente o que faz parte do desenvolvimento da crianga, pois muitas vezes estamos limitados
aos modelos e as regras que fizeram parte de nossa vida enquanto alunos, e pensar “como
a crianca aprende” talvez seja a melhor forma de se aventurar ou arriscar a desenvolver
préticas com Modelagem Matemdtica.

CONSIDERACOES FINAIS

O planejamento e o desenvolvimento de uma prética com Modelagem Matemdtica
na Educacédo Infantil ocorreram a partir da curiosidade e do interesse em responder ao se-
guinfe questionamento: de que forma a Modelagem Matemdética contribui para a formacéo
de criancas de 4 (quatro) anos?

Observamos que, por se tratar de uma primeira experiéncia, poderiamos ter explo-
rado mais conceitos e ampliado os problemas relacionados & temética trabalhada. Entre-
tanto, também havia limitagdes de tempo, uma vez que néo éramos regentes da turma e as
intervencdes precisavam ocorrer sem alterar a rotina das criangas. Ainda assim, a vivéncia
permitiu atribuir um novo significado ao ensino da Matemdtica. Até entdo, acreditGvamos
ser mais adequado priorizar o sistema de numeragdo, a repeticdo de nimeros, a sequéncia
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numérica e as primeiras operacdes, como adicdo e subtracdo. Contudo, passamos a com-
preender aquilo que efetivamente caracteriza o desenvolvimento infantil e o quanto esses
conhecimentos precisam fazer parte do repertério pedagdgico do professor da Educacao
Infantil.

Nesse sentido, as contribuicdes da Modelagem Matemdtica para as criancas de 4
(quatro) anos mostraram-se relacionadas ao desenvolvimento da curiosidade, da imagi-
nacdo, da oralidade, da interacdo e da capacidade de investigar e resolver situacdes do
cotidiano. Além disso, a proposta favoreceu experiéncias significativas de aprendizagem,
nas quais as criancas puderam explorar, levantar hipéteses, dialogar, comparar, organizar
ideias e construir conhecimentos mateméticos de forma lddica e contextualizada, respeitan-
do suas especificidades e modos préprios de aprender.
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RESUMO

Este artigo faz parte de uma pesquisa de doutorado, sobre Formacdo de
professores e a Modelagem Matemética como prdtica pedagdgica na Educacao
Infantil. O presente texto tem por escopo relatar e analisar uma experiéncia
vivenciada por uma estagidria, no desenvolvimento da Modelagem Matemdatica
como prética pedagdgica, em uma turma de Educacéo Infantil, criancas de cinco
anos, durante o estdgio de docéncia. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, para
qual a coleta dos dados utilizados deu-se por meio de questiondrio, entrevista
e documento (relatério final), cuja andlise deu-se a partir da Andlise Textual
Discursiva (ATD). Considera-se esse relato, que apresenta o passo a passo do
desenvolvimento da Modelagem Matemética como prdtica pedagdgica na
Educacao Infantil, um meio de possibilitar que outros professores compreendam
a metodologia abordada e a desenvolvam em suas turmas.

Palavras-chave: Aprendizagem, Criangas, EducacGo Matemética, Estdgio de Docéncia,
Prética Pedagdgica.

ABSTRACT

This article is part of a doctoral research on Teacher Training and Mathematical
Modeling as a pedagogical practice in Early Childhood Education. The purpose
of this text is to report and analyze an experience lived by an intern, in the
development of Mathematical Modeling as a pedagogical practice, in a Early
Childhood Education class, five-year-old children, during the teaching internship.
This is a qualitative research, for which the data collection used was done through
a questionnaire, interview and document (final report), whose analysis was carried
out using Discursive Textual Analysis (DTA). This report, which presents the step-
by-step development of Mathematical Modeling as a pedagogical practice in
Early Childhood Education, is considered a means of enabling other teachers to
understand the methodology addressed and develop it in their classes.

Keywords: Learning, Children, Mathematical Education, Teaching Internship, Pedagogical
Practice.
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INTRODUCAO

A partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 9.394/96, a Educacéo Infantil é con-
siderada a primeira etapa da Educacéo Bésica, compreendendo criancas de zero a cinco
anos, sendo ofertada em Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEI) e pré-escolas. A
formacdo para os professores atuarem nesta etapa de ensino, é o curso de Formacao de
Docentes, nivel médio (Magistério) e/ou Licenciatura em Pedagogia.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DC-
NEI) (Brasil, 2009), os eixos norteadores das préticas pedagdgicas para essa etapa de
ensino, sdo as interacdes e as brincadeiras, com intuito de desenvolver integralmente as
criancas, em seus aspectos afetivos, cognitivos, fisicos e sociais.

As prdticas pedagdgicas, conforme exposto nas DCNEI (Brasil, 2009), devem res-
peitar trés principios: (1) éticos — valorizar a autonomia, a responsabilidade, a solidarieda-
de, possibilitar que as criangas expressem seus interesses e curiosidades, valorizar as pro-
ducdes individuais e coletivas; (2) politicos — direitos & cidadania, respeito & democracia,
promocdo de contextos em que as criangas expressem suas ideias, sentimentos, questiona-
mentos e aprendam a escutar e a respeitar a opinido dos outros; (3) estéticos — valorizar a
sensibilidade, a criatividade, a ludicidade e a diversidade, organizando contextos em que
estimulem, desafiem e possibilitem as criancas a se expressarem, comunicarem as suas
ideias, a criarem, a conviverem e a trabalharem em grupo.

A partir desses principios e das competéncias gerais expostas na BNCC (Brasil,
2018), sa@o apresentados para a Educacéo Infantil, seis direitos de aprendizagem e desen-
volvimento, sendo: (1) conviver com outras pessoas (criancas e adultos); (2) brincar de dife-
rentes formas em diversos espacos com diferentes pessoas; (3) participar das escolhas das
brincadeiras, materiais e ambientes; (4) exploror os movimentos, gestos, texturas, cores,
entre outros ampliando os saberes sobre a cultura; (5) expressar seus sentimentos, ideias,
ddvidas e questionamentos; e (6) conhecer e construir sua identidade cultural, pessoal e
social.

A partir dos eixos estruturantes (interacées e brincadeiras), assegurando os seis di-
reitos de aprendizagem e desenvolvimento, a BNCC (Brasil, 2018) traz uma organizacé@o
curricular para a Educacéao Infantil, estruturada em cinco campos de experiéncias, os quais
“[...] constituem um arranjo curricular que acolhe as situacées e as experiéncias concretas
da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fa-
zem parte do patriménio cultural” (Brasil, 2018, p.40). Sendo: (1) O eu, o outro e o nds; (2)
Corpo, gestos e movimentos; (3) Tracos, sons, cores e formas; (4) Escuta, fala, pensamento
e imaginacdo e (5) Espacos, tempos, quantidades, relacées e transformacées.

Percebe-se a importéncia de propiciar experiéncias e vivéncias em que as criancas
sejam autébnomas, construtoras dos seus conhecimentos, usem a criatividade e a imagi-
nacdo. Dessa forma, tem-se a Modelagem Matemdtica na Educacdo Matemdtica® como
prética pedagdgica na Educacéo Infantil, a qual é compreendida:

3 Para evitar repeticbes usar-se-d o termo Modelagem Matemdtica ao se referir a Modelagem Matemdtica na
Educacéo Matemdtica.
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[...] como aquela prdtica que com intencionalidade o professor oportuniza
experiéncias e vivéncias para as criancas, buscando seu desenvolvimento
integral e propiciando que elas sejam protagonistas dos seus conhecimen-
tos, partindo da sua realidade social, dos seus conhecimentos prévios e
interesses, assim como o local onde se encontram esses inferesses (Belo,

2023, p.124).

As criancas vao ter a oportunidade de aprender a partir de um tema de seu inte-
resse e que faz parte da realidade, ampliando seus conhecimentos. Nesse sentido, con-
forme Abbeg (2019), essa abordagem possibilita as criancas “[...] serem sujeitos ativos no
processo de construcdo do conhecimento, pois estes participam de todo o processo de
Modelagem Matemdtica, desde a escolha do tema, do estudo do tema, da formulacao,
resolucd@o e andlise dos problemas” (Abbeg, 2019, p.20). E, “[...] pode dar a oportunidade
as criancas desta etapa de ensino para serem protagonistas dos seus conhecimentos, se
desenvolvendo de forma integral partindo do tema de interesse e curiosidade delas” (Belo,
2023, p.118). Com esta abordagem, as criancas tém a oportunidade de serem constru-
toras dos seus conhecimentos, pois elas véo escolher o tema, buscar as informacées com
a mediacdo do professor, vao levantar as questées e encontrar as solucées, se desenvol-
vendo integralmente, pois, a Modelagem Matemética como prética pedagdgica vai além
dos conhecimentos matemdticos, propiciando desenvolver nas criancas aspectos afetivos,
cognitivos, politicos, sociais, entre outros.

A partir disso, tem-se o questionamento norteador: como desenvolver a Modelagem
Matemdtica como prdtica pedagdgica na Educacéo Infantil2 E, o objetivo de relatar e ana-
lisar uma experiéncia vivenciada por uma estagidria, no desenvolvimento da Modelagem
Matemdtica como prdtica pedagdgica, em uma turma de Educacéo Infantil, criancas de
cinco anos, durante o estdgio de docéncia.

Para contemplar a questdo e o objetivo, optou-se por uma abordagem de pesquisa
qualitativa. Este artigo, trata de um recorte da pesquisa de doutorado de Belo (2023), in-
titulada “Formacao Inicial de Professores da Educacéo Infantil: Uma proposta com Mode-
lagem Matemdtica na Educacdo Matemdtica”, a qual foi desenvolvida em duas fases: fase
1 — um curso sobre Modelagem Matemdtica e Educacao Infantil, com a participacdo de
trinta (30) estudantes do Curso de Formacao de Docentes, nivel médio, durante a disciplina
Pratica de Formacao; fase 2 — uma estagidria participante da fase 1, durante seu estdgio
de docéncia, a qual realizou o desenvolvimento da Modelagem Matemética como prdtica
pedagdgica em uma turma de Educacdo Infantil. Essa Gltima, que serd contemplada neste
artigo. A coleta de dados na fase 2, se deu a partir de questiondrios, entrevistas e documen-
tos (planejamento e relatério final). A andlise dos dados foi realizada a partir da Andlise
Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2016).

A seguir, especificar-se-6 a Modelagem Matemdtica como prética pedagdgica na
Educacao Infantil, procedimentos metodolégicos, producdo do metatexto e consideracdes
finais.

MODELAGEM MATEMATICA COMO PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO
INFANTIL

Conforme Dalvi (2023, p. 51), a Modelagem Matemdatica “[...] busca contribuir na
formacao integral da crianca, abordando, portanto, aspectos cognitivos, éticos, motores
e sociais, que abrangem a aquisicdo dos conhecimentos cientificos e a formacdo cidada,
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visando formar uma sociedade mais justa e democrdtica”. Nesse viés, compreende-se a
importéncia de desenvolver esta abordagem com as criancas dessa etapa de ensino, visto
que o intuito da Educacéo Infantil de acordo com as leis e diretrizes é propiciar experiéncias
e vivéncias em que possibilitem o desenvolvimento integral das criancas. Além do fato de
que a Modelagem Matemdtica “[...] contribui para a interacdo, & construcdo dos conhe-
cimentos de forma l0dica e promove a participacéo efetiva da crianca, estimula a criati-
vidade, e ocorre de maneira interdisciplinar entre os campos de conhecimentos” (Abbeg,
2019, p.131). Esta abordagem, possibilita trabalhar conjuntamente com os cinco campos
de experiéncias, propiciando o desenvolvimento integral das criancas.

Para o desenvolvimento da Modelagem Matemética como prdtica pedagégica, se-
gundo Burak (2019, 2023), parte-se de dois principios: (1) o tema se dé a partir do interes-
se dos estudantes e (2) a coleta de dados no local de interesse. E, cinco etapas flexiveis, que

na Educacédo Infantil, conforme Belo e Burak (2020), Belo e Zimer (2023) e Burak (2023),
podem ser desenvolvidas da seguinte maneira:

* Escolha do tema: por se tratar de criancas de zero a cinco anos, é preferivel tra-
balhar um tema por vez. E, essa escolha pode ocorrer por meio da observacéo do professor
em relacdo aos gostos e interesses da turma, a qual sugere a partir de suas percepcdes. O
professor, também pode sugerir varios temas e ao conversar com as criangas, escolher o
de maior interesse da turma. Conforme, a faixa etdria, pode se pedir para que as criancas
sugiram ou relatem qual temética os agradam, e facam uma votacdo para tomarem a de-
cisdo. Também, pode estar relacionado a uma pergunta ou situacGo-problema levantado
pelas criancas, ou seja, uma duvida que elas apresentam. Os temas podem ser relacio-
nados a personagens de histérias, brincadeiras, jogos, desenhos, ou algo relacionado a
realidade das criancas, o qual elas demonstrem curiosidade e interesse.

* Pesquisa exploratéria: é a etapa em que busca conhecer mais sobre a temdtica
escolhida, pode ser por meio de roda da conversa no qual o professor instiga as criancas
a exporem o que conhecem e gostariam de saber sobre o tema, musicas, histérias, ima-
gens, videos, questiondrios ou conversas com os familiares, ou com alguma pessoa que
compreenda mais sobre a temdtica, assim como solicitar aos familiares que auxiliarem as
criancas a pesquisarem mais sobre a temdtica e/ou um passeio.

* Levantamento dos problemas: a partir das informacées coletadas na pesquisa
exploratéria, das observacdes realizadas pelo professor e por meio de uma roda da con-
versa, o professor vai buscar compreender o que as criancas j& sabem sobre a temdtica,
e quais sdo suas duvidas e curiosidades. Ressalta-se que na Educacao Infantil “[...] pode
ser considerado problema qualquer situacéo em que de inicio a crianca néo tenha uma
resposta imediata e precise buscar, por algum meio, elementos para descobrir a resposta”

(Burak, 2023, p.30).

* Resolugdo dos problemas e o desenvolvimento dos contetdos matematicos
relacionados ao tema: neste momento é desenvolvido agdes sobre a temdtica em busca
da resposta do problema levantado, podendo ser a partir de uma musica, histéria, entre
outros. Vai ser propiciado as criangas o desenvolvimento de conhecimentos matemdéticos e
ndo matemdticos, como por exemplos: desenvolver a linguagem oral, ampliar o vocabu-
lario, aprender a levantar perguntas e buscar as solugdes, entre outros, contemplados nas
DCNEI (Brasil, 2009) e a BNCC (Brasil, 2018) conforme a temdtica e a faixa etéria das
criancas.

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026
ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL 21



* Andlise critica da(s) solucéo(des): essa etapa pode ocorrer durante as reali-
zacdes das acdes, por meio de observacdes e anotacdes do professor, e/ou em roda da
conversa apds o desenvolvimento das acdes, buscando perceber os conhecimentos das
criancas em relacdo a temdtica trabalhada.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este artigo faz parte da pesquisa de Belo (2023), e se configura como uma pesquisa
qualitativa, que “[...] agrupa diversas estratégias de investigacéo que partilham determina-
das caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa
ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas [...]” (Bogdan;
Biklen, 1994, p.16). Para a pesquisa, organizou-se a coleta de dados em duas fases. Na
Fase 1, realizou-se um curso sobre a Modelagem Matematica na Educacéo Infantil, de for-
ma online, para trinta (30) estudantes da 3% Série do Curso Formacao de Docentes, nivel
médio, durante a disciplina Prética de Formacéo, no primeiro semestre de 2021. Na Fase
2, uma participante desse curso desenvolveu prdticas de Modelagem Matemdética em uma
turma de Educacdo Infantil, com quatorze (14) criancas na modalidade presencial, durante
seu estégio de docéncia, no segundo semestre do mesmo ano, com uma carga horéria de
20 horas/aula.

Para o presente trabalho analisaram-se os dados da Fase 2. A pesquisa contou com
a aprovacéo de dois Comités de Etica, o da Universidade Federal do Parand (UFPR) e o
do Nucleo Regional de Irati/PR, co-participante da pesquisa, sendo Certificado de Apre-
sentacdo para Apreciacdo Ftica (CAAE): 41559020.1.0000.0102, nmero do parecer:
4.583.934 e CAAE: 41559020.1.3001.5539, nimero do parecer: 4.819.151, respecti-

vamente.

A Fase 2 contou com o acompanhamento da estagidria, desde o planejamento das
acdes a serem desenvolvidas até seu Gltimo dia de atuacdo. O cronograma dessa Fase
pode ser observado no Quadro 1:

Quadro 1: Cronograma das agdes desenvolvidas com a estagidria

PERIODO DESCRICAO DA ATIVIDADE

15/09 a Conversas com a estagidria sobre planejamento, organizacéo e ajustes do planejamento

23/10 apds a correcdo da professora regente da turma de Educacéo Infantil.

25/10a Atuacéo da estagidria na turma de Educacéo Infantil.

27/10

28/10 Resposta ao questiondrio pés-docéncia.

29/10 Conversas/entrevista informal por mensagens e dudios do WhatsApp para esclarecer
duvidas relacionadas as respostas do questiondrio.

05/12 Envio do relatério final de estégio.

Fonte: Belo (2023, p.149).

A pesquisadora auxiliou a estagidria, por meio de conversas tirando ddvidas durante
a organizacdo do planejamento em relagé@o as cinco etapas e o desenvolvimento da Mo-
delagem Matemdtica como prdtica pedagégica na Educacéo Infantil, ficando a disposicéo
para trocar ideias até o Gltimo dia do estdgio da atuacdo caso a estagidria sentisse alguma
dificuldade e precisasse de ajuda.
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Apos isso, ela respondeu um questiondrio e por meio de conversas informais com
a pesquisadora explicou algumas respostas dadas no questiondrio por meio de mensagem
no WhatsApp, entregando o relatério ao fim do estégio.

A andlise se deu a partir da Anélise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi
(2016) cuja finalidade é produzir “novas compreensdes sobre os fenémenos e discursos”
(p.13). Primeiramente, define-se o corpus a ser analisado, para este artigo foram defini-
dos: o questiondrio e as conversas realizadas apés o estdgio de docéncia, e o relatério de
estdgio.

Em seguida, inicia-se a desconstrugd@o e unitarizacdo, que segundo os autores, é o
momento de examinar o corpus em seus detalhes, de forma rigorosa e aprofundada, frag-
mentando-os e criando unidades que terdo novos significados. E o pesquisador que decide
como fragmenta o texto, a partir da questdo e objetivos do fenémeno estudado. Nesse sen-
tido, “[...] Unitarizar um texto é desmembrd-lo, transformando-o em unidades elementares,
correspondendo a elementos discriminantes de sentidos, significados importantes para a fi-
nalidade da pesquisa, denominadas de unidades de significado” (Moraes; Galiazzi, 2016,
p.71). E necessdrio, que o pesquisador saiba onde estd cada unidade de significado em
relacéo ao todo do corpus, por isso é necessdrio que seja realizada a codificacdo. A seguir
pode ser observado um exemplo de codificacdo e unitarizacdo no Quadro 2:

Quadro 2: Exemplo de codificagdo e unitarizacéo

CcODIGO DO

TEXTO UNIDADE DE SIGNIFICADO REESCRITA

Foi pensando em algo que eles gos-
tassem, tivessem contato no dia a
dia mas ainda tivessem ddvidas, por
QPDP1Q2 isso, animais domésticos e jogos
voltados a eles, pois eles gostam
muito de jogos e os animais que
tém em casa.

Em relagéo & escolha do tema, pensou em
algo que as criancas gostassem e tivessem
contato no cotidiano, mas ainda tivessem
ddvida, por isso animais domésticos e jogos
voltado a eles, pois, eles gostam muito de
jogos e os animais que tém em casa.

Fonte: Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

No exemplo acima, o cédigo: QPDP1Q2 se refere ao Questiondrio Pés-Docéncia
(QPD) da estagidria nomeada como Participante 1 (P1), e a Questdo (Q2) referente ao
numero da questdo, sendo de 1 a 15. Nesta pesquisa, hd outros cédigos para: Transcricoes
Conversas Pés-Docéncia da Participante 1 (TCPDP1) e Relatério de Estdgio Participante 1
(REPT).

Em seguida, vem o processo de categorizacdo, que conforme Moraes e Galiazzi
(2016) é um constante processo de ir e vir com as unidades, classificando e agrupando
aquelas que os significados se aproximam, sempre respeitando as vozes dos sujeitos, bus-
cando “conseguir expressar novas compreensdes dos fenémenos investigados” (Moraes;
Galiazzi, 2016, p. 96). As categorias podem ser criadas a priori, antes do inicio da andlise,
a partir da teoria estudada; emergentes, que surgem durante a andlise do corpus a partir
da questdo e do objetivo; e mistas (a priori e emergentes). Utilizou-se, para este trabalho, a
categoria a priori “Desenvolvimento da Modelagem Matemdtica como pratica pedagdgica
na turma de Educacao Infantil”.
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Por fim, tem-se a producéo do metatexto em que [...] “constroem-se estruturas de
categorias, que ao serem transformadas em textos, encaminham descricées e interpreta-
coes capazes de apresentarem novos modos de compreender os fenémenos investigados”
(Moraes; Galiazzi, 2016, p.111). A seguir, é produzido o metatexto referente as andlises e
ds novas compreensdes da categoria a priori.

DESENVOLVIMENTO DA MODELAGEM MATEMATICA COMO PRATICA
PEDAGOGICA NA TURMA DE EDUCACAO INFANTIL

Em relacéo a escolha do tema, os estdgios de observacées da Participante 1 em
relacGo & turma ocorreram de forma remota devido & pandemia do Covid-19, mas ela
trocou informacées com a professora regente da turma de Educacéo Infantil, criancas de
cinco anos, para compreender os gostos e interesses das criancas. Indo ao encontro do que
Belo (2016) desenvolveu em sua pesquisa, para a qual realizou observacées e trocou in-
formacdes com a professora regente para perceber os gostos, curiosidades e interesses das
criancas para a escolha do tema. A partir disso, a Participante 1 definiu o tema: Animais
domésticos. E, ao explicar a escolha da temdtica ela afirma que “Foi pensando em algo
que eles [as criancas] gostassem, tivessem contato no dia a dia mas ainda tivessem dividas,
por isso, animais domésticos e jogos voltado a eles, pois eles gostam muito de jogos e os
animais que tém em casa” (QPDP1Q2) (Belo, 2023, p.205). A participante, para convidar
as criancas para conhecer mais sobre os animais, levou jogos envolvendo o assunto.

Para iniciar o tema e investigar o que as criancas j& conheciam sobre os animais,
essa etapa tratou-se da pesquisa exploratéria, onde a Participante 1 perguntou sobre os
animais que eles tinham em casa, propds que cada crianga pintasse o animal que tinha
em casa e escrevesse a letra do alfabeto inicial correspondente ao animal e apresentou um
jogo da meméria com diferentes animais.

Na etapa do levantamento dos problemas, durante as discussées com a turma,
surgiram perguntas como “[...] por que eu ndo posso ter um macaquinho? por que eu ndo
posso ter um ledozinho? Tipo, por que que os animais domésticos a gente pode ter em casa
e os outros ndo? [...]” (TCPDP1.1) (Belo, 2023, p.208). E, com muitas discussées, as ques-
tdes definidas foram: “Como cuidar dos animais que temos em casa? Por que devemos va-
cin@-los¢ Por que ndo podemos ter animais selvagens ou de um habitat diferente em casa?”
(QPDP1Q4) (Belo, 2023, p.208). Lembrando que para Burak (2023) na Educacéo Infantil,
qualquer dtvida para as criancas que levem a uma pesquisa, é considerada um problema.

Referente & quarta etapa, Resoluc@o dos problemas e o desenvolvimento do con-
tebdo matemdtico no contexto do tema, os saberes e os conhecimentos trabalhados estdo
contemplados no Referencial Curricular do Parand (Parand, 2018) para as criancas de
cinco anos. Foram trabalhadas questées sociais de cuidado com os animais, pois o tema
gerou conversas sobre quais animais podem ou ndo serem domesticados, foram trabalha-
dos jogos envolvendo os animais e nimeros, e o alfabeto com as letras iniciais destes ani-
mais. Trabalhou-se, também, a coordenacdo motora, pois as criangas ajudaram a construir
o jogo da meméria pequeno pintando os desenhos dos animais (para levar para casa e
brincar com a familia), trabalhando a meméria visual, durante os jogos.

A andlise critica das solucdes se deu por meio das observacdes da Participante 1,
durante as acdes propostas e discussdes sobre a temdtica relacionado a quais animais
eram domésticos e porque ndo podem ter animais que ndo sdo domésticos na casa.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Dado o exposto, mesmo que a estagidria tenha desenvolvido a Modelagem Mate-
matica como prdtica pedagdgica com algumas restricdes devido & pandemia do Covid-19,
como o fato de precisar escolher um tema sé observando de forma remota e por troca de
informacdes com a professora regente, precisando pensar diferentes formas de convidar
as criangas para participarem e conhecerem mais sobre a temdtica proposta, no caso, os
animais domésticos, ela conseguiu trabalhar com as criancas de forma a instigd-las, des-
pertando nelas o inferesse sobre o tema. Além disso, foi possivel perceber as perguntas das
criancas sobre o tema e trazer novos conhecimentos sobre o assunto.

Este relato, visa contribuir para que novos professores compreendam como é de-
senvolver a Modelagem Matemdtica como prdtica pedagdgica na Educacéo Infantil, e se
sinfam convidados a trabalhar com esta abordagem em suas turmas, buscando formar
criancas autbnomas, criativas e construtoras do seu conhecimento.
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DA FORMAGAO A ACAO: PRIMEIRA EXPERIENCIA DE UMA PROFESSORA
COM A MODELAGEM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

FROM TEACHER EDUCATION TO PRACTICE: A TEACHER'S FIRST EXPERIENCE WITH MATHEMATICAL MODELLING
IN THE EARLY YEARS OF ELEMENTARY SCHOOL
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Aceito em 07/08/2026 . ..
Karine de Oliveira?

RESUMO

Este texto tem como objetivo evidenciar como se deu a primeira experiéncia
com Modelagem Matemdtica de Luna, uma professora que em 2024 atuava em
uma turma com 17 alunos de 1° ano do Ensino Fundamental, com idades em
torno de 6 anos, de uma escola privada do Norte do Parand. Trata-se de uma
professora formada em psicologia, com magistério obtido a partirde um curso de
formacao docente. A experiéncia é decorrente de sua participacdo em um curso
de extensdo sobre Modelagem Matematica. O curso foi estruturado conforme
trés eixos formativos: aprender sobre, aprender por meio e ensinar usando
modelagem, promovendo discussdes tedricas, atividades e a implementacdo
de uma prética acompanhada de reflexdes. O relato da professora sinaliza
a importdncia de momentos de formacGo com o apoio dos formadores,
especialmente por meio de didlogos que consideram a realidade da sala de
aula e as especificidades dos alunos. Para a professora, essas caracteristicas
foram fundamentais para naturalizar o uso da modelagem em sala de aula.

Palavras-chave: Educacdo Matemdtica, Formacéo de Professores, Modelagem
Matemdtica, Ensino Fundamental.

ABSTRACT

This paper aims to highlight how Luna’s first experience with mathematical
modelling took place. In 2024, Luna was teaching a first-grade class in an
elementary school in Northern Parand, composed of 17 students around six
years old, in a private school. She holds a degree in Psychology and obtained
her teaching qualification through a teacher education course. The experience
resulted from her participation in an extension course on Mathematical
Modelling. The course was structured around three formative axes: learning
about modelling, learning through modelling, and teaching using modelling,
promoting theoretical discussions, activities, and the implementation of a practice
accompanied by reflections. The teacher’s account highlights the importance
of formative moments with support from teacher educators, especially through
dialogues that consider the reality of the classroom and the specificities of the
students. For the teacher, these characteristics were fundamental for naturalising
the use of modelling in the classroom.

Keywords: Mathematics Education, Teacher Education, Mathematical Modelling,
Elementary School.
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INTRODUCAO

Assim como a Matemdtica, a formacdo de professores enfrenta muitos mitos e desa-
fios. Ao contrdrio do que a crenca popular pode disseminar, ser professor é mais do que um
dom, vocacdo ou dedicac@o em prol de anseios e desejos pessoais: exige profissionalismo
e uma formacé@o consistente, tanto em termos de contetdo quanto de ensino.

No que se refere & Matemdtica, Ball ef o/. (2008), com base em Shulman (1986),
estruturaram um modelo que define dominios e subdominios do conhecimento necessdrios
ao professor para ensind-la. De modo geral, o modelo preconiza, além do conhecimento
do contetdo e de suas especificidades, o conhecimento pedagdgico do contetdo. O cerne
do modelo estd justamente no reconhecimento dos diferentes tipos de conhecimentos ne-
cessdrios para ensinar Matemdtica, relacionados aos estudantes, ao curriculo e ao préprio
ensino, contribuindo para a profissionalizacdo docente.

Esse entendimento de formacdo abre espaco para que intervencdes especificas se-
jam empreendidas de forma consciente e direcionadas as dificuldades enfrentadas pelos
alunos, considerando sua realidade. Em outras palavras, reforca o argumento de que a
Matemdtica pode ser ensinada para todos.

Uma forma de abordar a Matemdtica que preza pelos conhecimentos dos alunos e
pela sua participacdo como co-responsdveis de sua aprendizagem é a Modelagem Mate-
matica. Essa alternativa pedagégica, conforme Almeida, Silva e Vertuan (2012), propée a
abordagem da Matemdtica a partir da investigacdo de situacées-problema associadas &
realidade. Por ndo determinar de antemao caminhos para a resolucéo, viabiliza espacos de
didlogo e reflexdo, além de incentivar o desenvolvimento da autonomia e dos pensamentos
critico e criativo (Lu; Kaiser, 2022).

Essa proposta tem chamado a atencéo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, principalmente por permitir uma abordagem da Matemdética que exemplifica
seu uso em situacdes cotidianas, com discussdes articuladas a outras disciplinas e susten-
tadas em evidéncias empiricas.

Hd4, porém, que se considerar que nem todos os professores tiveram a oportunidade
de conhecer a Modelagem Matemdética durante a formacéo inicial. De acordo com Niss e
Blum (2020), ela ainda enfrenta desafios para ser implementada em sala de aula, especial-
mente no caso dos cursos de Pedagogia, cuja grade curricular geralmente dedica pouca
carga hordria & Matematica, obrigando os docentes a optar entre uma abordagem voltada
ao contetdo ou as metodologias de ensino (Arcari; Richit, 2025).

Nesse sentido, os cursos de formacdo t&m se mostrado oportunidades relevantes
para que os professores aprofundem seus conhecimentos sobre o que ensinam e explorem
novas formas de ensinar, como é o caso da Modelagem Matemdtica. E nesse contexto que
emergiu a experiéncia que relatamos neste artigo, a primeira atividade de Modelagem
implementada por Luna, uma professora de 1° ano do Ensino Fundamental, decorrente
de sua participagéo em um curso de extensdo que teve como tema a Modelagem Mate-
matica. Nosso objetivo com este texto é, portanto, evidenciar como se deu essa primeira
experiéncia.

O curso foi promovido na escola de Luna, por sua coordenadora pedagédgica e
por um pesquisador da drea, orientador de mestrado da coordenadora, ambos autores
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deste texto. Os encontros foram realizados de forma sincrona por meio da plataforma de
videoconferéncia Google Meet, com excecdo de um dos encontros que ocorreu de forma
presencial. O design do curso foi estruturado conforme os trés eixos sugeridos por Almeida
e Silva (2015): aprender sobre, aprender por meio e ensinar usando modelagem mate-
matica. Participaram do curso seis professoras, dentre as quais, consideramos pertinente
colocar em discuss@o a experiéncia de Luna, devido aos detalhes apresentados por ela em
seus relatos.

Os dados foram produzidos por meio de gravacdes em dudio e video, além de
registros escritos e digitais produzidos pela professora, principalmente referentes a sua ex-
periéncia com a implementagéo da atividade. A descricdo é realizada sob uma perspectiva
qualitativa, que preza pela qualidade interpretativa dos dados, considerando o contexto e
as condicdes em que foram produzidos (Lidke; André, 2014).

Inicialmente discorremos sobre a formacédo de professores em modelagem mate-
matica. Na sequéncia apresentamos os aspectos metodoldgicos e o contexto da pesquisa,
pontuando informacdes a respeito da professora Luna e de sua turma, o relato da experién-
cia, uma discuss@o fundamentada na literatura e as consideracoes finais.

FORMACAO DE PROFESSORES EM MODELAGEM MATEMATICA

Ao conceber a profissdo docente como uma atividade profissional, passivel de ser
desenvolvida, é preciso considerar os conhecimentos necessdérios para ensinar modelagem
matemdtica na formacdo de professores.

Galbraith (2012), ao lancar um olhar analitico para as pesquisas em modelagem,
as classificou em dois géneros, conforme seus objetivos: modelagem como veiculo e mo-
delagem como contetdo. De acordo com o autor, o primeiro aborda a modelagem como
um meio de ensinar Matemdtica, em que ideias e conceitos séo abordados & medida em
que os problemas s@o investigados; j@ o segundo encara a modelagem como uma com-
peténcia a ser desenvolvida, que envolve uma determinada forma de agir em relacdo &
Matemdtica — seu uso para resolver problemas associados & realidade —, nesse contexto, os
ciclos de modelagem se tornam ferramentas conceituais poderosas para mediar as acdes
do modelador.

Essa classificac@o se insere no dmbito de discussdes diddticas e chama atencdo
para um aspecto importante a ser considerado nas formacées em Modelagem Matemdatica:
ao optar por integrd-la & sua prética de ensino, o professor deve compreender que sua
preocupacdo ndo pode residir exclusivamente na abordagem de conhecimentos matemati-
cos, mas deve se direcionar também ao ensino da modelagem como uma maneira de lidar
com a Matemdtica, associada & compreenséo e & prdtica de acées relativas — mas ndo
exclusivas — ao ciclo de modelagem, o que provoca discussées concernentes a organizacdo
curricular e ao préprio sistema escolar.

Alguns pesquisadores apresentam preocupacdes relativas ao desenvolvimento da
modelagem como competéncia. Maad (2006), por exemplo, discute o que sGo competén-
cias de modelagem, amparada tanto em descricdes teéricas quanto em evidéncias empiri-
cas. Para a autora, “competéncias de modelagem incluem habilidades e capacidades para
executar processos de modelagem de forma adequada e com obijetivos bem definidos,
assim como a disposi¢cdo para colocd-los em prética” (Maaé, 2006, p. 117). A autora
ressalta que integrar competéncias de modelagem na rotina escolar pode ser um desafio.
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Dessa forma, no dmbito da formacéo,

fornecer aos professores tarefas relevantes ndo é suficiente. Eles precisam
primeiro adquirir experiéncias independentes com modelagem. Além dis-
so, é necessdrio que conhecam e testem métodos de ensino que lhes per-
mitam incluir exemplos de modelagem de forma adequada e desenvolver
as competéncias pertinentes (Maad, 2006, p. 139).

No Brasil, mesmo que a competéncia de modelagem néo seja citada de forma ex-
plicita, alguns autores indicam meios de desenvolvé-la. Almeida e Dias (2004), por exem-
plo, sugerem que a infroducGo da Modelagem Matemdtica no ensino seja feita de for-
ma gradativa aos alunos, através de momentos, que intencionam a consolidacdo da sua
compreensdo acerca do processo de modelagem. O objetivo é que os alunos adquiram
autonomia com a prética da modelagem conforme véo se familiarizando com os procedi-
mentos que lhes sGo caracteristicos.

Nessa perspectiva, Borromeo Ferri (2018) propde quatro dimensdes necessdrias
para o ensino da modelagem: tedrica, relacionada & tarefa, instrucional e diagnéstica.
A dimensdo tedrica inclui conhecimentos sobre o ciclo de modelagem, objetivos e pers-
pectivas e dos tipos de tarefas; a dimensédo relacionada & tarefa consiste na habilidade de
resolver, analisar e criar tarefas de modelagem, considerando suas mdltiplas solucdes; a
dimensdo instrucional, relacionada ao ensino, refere-se & habilidade de planejar e executar
aulas com modelagem e o conhecimento de intervencdes apropriadas nas resolucdes dos
alunos; j@ a dimensdo diagnéstica diz respeito & habilidade de identificar fases da modela-
gem nas resolucées dos alunos e diagnosticar as dificuldades enfrentadas por eles.

Foi com base nessas consideracdées que optamos por estruturar o design do curso
de formacao a partir dos trés eixos sugeridos por Almeida e Silva (2015): aprender sobre,
aprender por meio e ensinar usando modelagem.

ASPECTOS METODOLOGICOS E CONTEXTO DA PESQUISA: SOBRE O CURSO,
A PROFESSORA LUNA E A SUA TURMA

O curso de Modelagem Matemdtica foi ofertado em 2024, entre os meses de se-
tembro e dezembro, para seis professoras da rede privada de ensino de uma cidade lo-
calizada no Norte do Parand. O design formativo foi estruturado em seis encontros e de-
senvolvido como parte de uma pesquisa de mestrado profissional que objetiva investigar a
constituicdo de ambientes de modelagem matemdtica nos anos iniciais decorrentes de um
curso de formacao.

Luna possui formacdo em Psicologia e habilitacdo para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental por meio do curso de Formacédo de Docentes, mais conhecido como
magistério. Atua na escola hd quatro anos. Durante o curso, participou ativamente das
discussées, realizou todas as atfividades propostas e mostrou-se entusiasmada com sua
primeira experiéncia com modelagem.

No ano de 2024, Luna foi professora regente de uma turma de 1° ano do Ensino
Fundamental composta por 17 estudantes com idades em torno de seis anos. A temdtica
escolhida para desenvolver com seus alunos foi “O que cabe na mochilag”, inspirada no
relato de experiéncia de Aguetoni, Luiz Junior e Setti (2018) e na obra de literatura infantil

homénima, de Yoo Young-So e Na Ae-Kyung. A Figura 1 apresenta a capa do livro.
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Figura 1: Capa do Livro “O que cabe na mochila?

callis

Fonte: Elaborado pelos autores, (2026).

Os dados foram produzidos por meio de registros escritos e digitais referentes aos
estudos tedricos, semindrios, resoluc@o de atividades, planejamento de aulas com mode-
lagem e relato reflexivo acerca da implementacdo de uma prdtica em sala de aula. Além
disso, incluem gravacées em dudio e video dos encontros e das orientagdes, bem como
respostas a formuldrios.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, pois busca evidenciar como se deu a primeira
experiéncia com modelagem matemdtica da professora Luna, com vistas a compreender e
interpretar sua prdtica a partir de suas vivéncias como participante de um curso de forma-
c@o. Desse modo, a pesquisa assume cardter descritivo, em consondncia com a temética
deste dossié: “Modelagem na Educacdo Matemdtica: vivéncias na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental”.

A PRIMEIRA EXPERIENCIA COM MODELAGEM DE LUNA

A escolha pela abordagem da literatura infantil se deu a partir do reconhecimento
dessa prdtica como comum nos anos iniciais (Smole; Diniz, 2007). Inspirada na narrativa
da obra “O que cabe na mochila2”, Luna pensou, inicialmente, em desenvolver a ativi-
dade utilizando caixas de diferentes tamanhos e formatos, uma vez que sua turma estava
estudando unidades de medida e, dessa forma, poderia explorar no¢des relacionadas a
tamanho.

Considerando a realidade dos alunos, a proposta foi adaptada para o uso de mo-
chilas de tamanhos distintos, inclusive pela viabilidade dos materiais, j&@ que os alunos
levam suas mochilas para a escola diariamente.

Para o desenvolvimento da atividade, Luna organizou, na parte da frente da sala,
trés mochilas de diferentes tamanhos: uma grande, uma média e uma pequena. Sobre
uma mesa proxima, dispds diversos objetos previamente selecionados, como cabide, ténis,
controle remoto, chapéu, panela, tampa de panela, além de objetos menores. A escolha
desses materiais feve como intencéo proporcionar uma variedade de tamanhos e formatos,
favorecendo comparacées e tomadas de decisdo pelos alunos. A Figura 2 apresenta as
mochilas e os objetos selecionados.
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Figura 2: Mochilas e objetos de tamanhos diversos

Fonte: Elaborado pelos autores, (2024).

A atividade teve inicio com a leitura da histéria infantil, que introduziu, de maneira
contextualizada, discussdes relacionadas a tamanhos. Em seguida, a professora apresen-
tou os objetos expostos e iniciou um didlogo com os alunos, questionando-os sobre quais
objetos consideravam grandes, médios ou pequenos, em qual mochila cada objeto caberia
e qual mochila comportaria uma maior quantidade de objetos.

Inicialmente, a maioria das criancas afirmou que a mochila grande seria a que
comportaria mais objetos. A professora incentivou a investigacdo, convidando um aluno
de cada vez para escolher um objeto, classificd-lo quanto ao tamanho e decidir em qual
mochila deveria ser colocado. Durante esse processo, as criancas manipularam os objetos
e realizaram tentativas de encaixe, enquanto os colegas observavam e comentavam.

Algumas situacdes mostraram-se particularmente interessantes. Em uma delas, um
aluno escolheu um cabide e, classificando-o como médio, optou por colocé-lo na mo-
chila média, sinalizando uma tentativa de corresponder as classificacdes dos objetos as
classificacdes das mochilas. Em outra situacdo, um aluno escolheu um chapéu e, embora
o considerasse grande, decidiu verificar se ele caberia na mochila média, indicando um
movimento de exploracéo. Essa situac@o revelou aos alunos que a associacdo realizada no
primeiro caso ndo constituia uma regra; eles precisavam considerar, na verdade, a capa-
cidade das mochilas.

Conforme os objetos foram sendo alocados, os alunos perceberam que a organi-
zacdo interna das mochilas influenciava a quantidade de itens que caberia em cada uma
delas. A mochila média, por exemplo, ficou cheia rapidamente, com apenas dois objetos
considerados grandes. Os alunos constataram ainda que, naquela configuracé@o, a mochi-
la pequena foi a que comportou a maior quantidade de objetos, mesmo sendo a menor
entre as trés mochilas. Isso ocorreu porque os itens escolhidos para serem colocados nela
eram menores que os demais disponibilizados. Enquanto na mochila grande couberam
quatro objetos, na pequena couberam sete. Essa constatacdo surpreendeu parte da turma,
pois, inicialmente, os alunos acreditavam que a mochila maior comportaria a maior quan-
tidade de objetos.

Esse momento mostrou-se propicio para discutir o cardter relacional das classifica-
coes dos objetos em pequenos, médios e grandes, aspecto que se torna ainda mais eviden-
te ao considerar a capacidade de um recipiente. De modo intuitivo, a atividade explorou
o significado de medir capacidade, pois, em termos comparativos, a mochila grande é a
que possui maior capacidade; entretanto, a depender da unidade utilizada para medi-la, a
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medida pode resultar em diferentes quantidades, como explica Van de Walle (2009). Isto &,
se os mesmos objetos alocados na mochila pequena fossem colocados na mochila grande,
certamente ainda sobraria espaco.

Esse tipo de discuss@o introduziu aos alunos a ideia de que, para realizar medicdes,
é necessario utilizar unidades de medida iguais. Além disso, evidencia que unidades meno-
res tendem a produzir resultados numéricos maiores do que unidades maiores, justificando
a necessidade de padronizagdo das unidades de medida.

Apbs essas discussdes, a professora solicitou aos alunos que realizassem desenhos
para registrar o que haviam aprendido com a atividade. A Figura 3 mostra os alunos traba-
lhando em grupos na tarefa proposta. De modo geral, os alunos escolheram uma mochila
para representar e a desenharam juntamente com os objetos que decidiram alocar nela,
reproduzindo a experiéncia vivenciada.

Figura 3: Registros de alunos a respeito da atividade

Fonte: Elaborado pelos autores, (2024).

Durante o desenvolvimento da atividade, a professora buscou interferir o minimo
possivel nas escolhas dos alunos, permitindo que manuseassem os objetos, realizassem
testes de alocacdo nas mochilas e discutissem entre si. O didlogo permeou toda a ativida-
de, com frequentes compartilhamentos de opinides e de justificativas acerca das escolhas
realizadas. A professora descreveu a atfividade como tranquila, destacando o envolvimento
e o entusiasmo dos alunos nas discussdes e tarefas propostas. Diante disso, considerou a
experiéncia como bem-sucedida.

Essa atividade, inclusive, inspirou a professora a desenvolver outra atividade que
classificou como Modelagem Matemdtica, relacionada @ medicdo da quadra da escola.
Na ocasido, propds aos alunos o uso de pedacos de barbante de mesmo comprimento —
isto , de uma mesma unidade de medida — para realizar a medicéo, avancando em termos
dessa compreenséo.

UMA REFLEXAO DA EXPERIENCIA A LUZ DA LITERATURA

A experiéncia relatada apresenta indicios da compreensao da professora Luna acer-
ca da modelagem matemdtica como uma atividade investigativa, realizada de forma cola-
borativa e, principalmente, com escolhas e decisdes a cargo dos alunos (Schrenk; Vertuan,
2022). Além disso, ao optar pelo uso de mochilas, em vez de outros recipientes, Luna evi-
dencia sua compreensdo da relacéo entre modelagem e realidade, isto é, de que a mode-
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lagem consiste em uma abordagem da Matemdtica contextualizada em situacdes da rea-
lidade, preferencialmente vinculadas ao cotidiano dos alunos, como sugere Burak (2010).

Ao analisarmos a organizacdo da atividade desenvolvida por Luna, identificamos
acoes frequentemente descritas em ciclos e esquemas de modelagem, como a proposicéo
de um problema contextualizado na realidade, a formulac@o e o teste de hipéteses relacio-
nados & abordagem matemdtica da situacéo, a validacdo e, por fim, a interpretacéo dos
resultados. Essas acées podem ser observadas, por exemplo, em Almeida, Silva e Vertuan
(2012). A forma como Luna organizou a atividade denota, portanto, conhecimentos teéri-
cos acerca da modelagem.

Além disso, a escolha do problema decorreu da intencéo de Luna de abordar uni-
dades de medida, o que justifica, inclusive, a escolha da obra “O que cabe na mochila2”.
Considerando as discussdes presentes na narrativa sobre nocdes de tamanho, Luna mos-
trou-se estratégica ao selecionar mochilas e objetos de diferentes dimensées e permitir que
os alunos decidissem livremente como alocar os objetos nas mochilas. Duas estratégias dis-
tintas foram observadas: a alocacdo dos objetos em correspondéncia com a classificacéo
de seus tamanhos — objetos grandes na mochila grande, objetos médios na mochila média
e objetos pequenos na mochila pequena —e a tentativa de colocar cada objeto na menor
mochila em que ele cabia. A selecdo dos materiais realizada por Luna evidencia conheci-
mentos relacionados & tarefa, sobretudo por possibilitar diferentes estratégias de resolucéo.

Essa estratégia também revelou uma intencionalidade diddtica: provocar nos alunos
a percepcdo da necessidade de utilizar unidades de medida iguais. Isso se tornou ainda
mais evidente na atividade seguinte, voltada & medicdo da quadra da escola. Na ocasido,
a professora estabeleceu uma conexdo com as medidas padronizadas ao utilizar pedacos
de barbante de 30 cm e relaciond-los a régua. Tal abordagem sugere conhecimentos ins-
trucionais relativos ao significado de medir.

Observamos, ainda, interferéncias minimas da professora, realizadas principalmen-
te por questionamentos que conduziam os alunos & reflexdo, como na discussdo acerca
de qual mochila comportou mais objetos. Embora a mochila pequena tenha alocado uma
quantidade maior de objetos, os alunos precisaram perceber que os objetos utilizados nela
eram os menores disponiveis, o que justifica esse resultado. Por outro lado, os mesmos ob-
jetos, se colocados na mochila classificada como grande — ou até mesmo na média — néo
ocupariam toda sua capacidade. Essas intervencées conscientes sinalizam conhecimentos
diagndsticos, na medida em que conduziram & construcdo de ideias relacionadas as me-

didas.

Com base nessa experiéncia, é possivel inferir que as quatro dimensées apontadas
por Borromeo Ferri (2018) como necessdérias ao ensino de modelagem — teérica, relacio-
nada & tarefa, instrucional e diagnéstica — foram contempladas na implementacéo realiza-
da por Luna em decorréncia de sua participacéo no curso de formacéo.

O design do curso favoreceu, portanto, que a modelagem fosse implementada por
Luna de maneira “natural”, termo utilizado pela prépria professora, uma vez que foram
discutidas possibilidades de desenvolver a modelagem articulada as caracteristicas da in-
féncia.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Este artigo evidencia como se deu a primeira experiéncia com modelagem matema-
tica de Luna, professora de um 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola particular
do Norte do Parand. Além disso, apresentou possibilidades para a insercdo da modelagem
matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente quando articulada a
processos formativos que valorizam tanto aspectos teéricos quanto vivéncias praticas.

A participacdo de Luna no curso de formacéo, cujo design foi estruturado a partir
dos eixos aprender sobre, aprender por meio e ensinar usando modelagem, mostrou-se
relevante para que ela se sentisse segura em planejar e implementar sua primeira atividade,
adaptando-a & realidade de sua turma e as caracteristicas da infancia.

Nesse contexto, destacam-se os momentos de didlogo e reflexdo promovidos ao
longo do curso, que contribuiram para aproximar a proposta da modelagem da realidade
da sala de aula em que a professora atuava. O trabalho dialégico desenvolvido favoreceu
que a insercdo da modelagem ocorresse de forma mais fluida, possibilitando que Luna
compreendesse a modelagem como uma alternativa pedagdgica vidvel e pertinente para
o ensino de Matemdética nos anos iniciais, sem que isso implicasse descaracterizar seus
pressupostos epistemoldgicos. Ao contrdrio, a experiéncia sinaliza que a modelagem pode
ser reorganizada de modo coerente com as especificidades dos primeiros anos escolares,
conforme discutido por Tortola (2016), preservando seu cardter investigativo, problemati-
zador e relacionado a realidade.

Além disso, a prdtica desenvolvida pela professora revela que a modelagem mate-
mdtica, mesmo em uma primeira experiéncia, pode promover o envolvimento dos alunos,
a interac@o entre pares e a construcéo de conhecimentos a partir da investigacéo, da ex-
perimentacdo e do didlogo. A atividade possibilitou que os alunos formulassem hipéteses,
testassem, reformulassem ideias e compreensdes iniciais, construindo relacées acerca das
nocdes de medida e capacidade.

Outro aspecto que merece destaque refere-se ao fato de que Luna foi capaz de
organizar a atividade considerando acées discutidas nos ciclos e esquemas de modelagem
abordados durante o curso, como a problematizacéo, a formulacdo e o teste de hipdteses,
a validac@o e a interpretacé@o dos resultados. Além disso, a experiéncia inicial motivou a
professora a implementar outras atividades que também classificou como modelagem, ser-
vindo como indicio de apropriac@o dessa abordagem em sua prdtica pedagédgica.

Desse modo, compreendemos que experiéncias formativas como a relatada podem
contribuir para a insercdo da modelagem matemdética entre as préticas pedagdgicas de-
senvolvidas nos anos iniciais, a0 mesmo tempo em que reiteram a importéncia de espacos
de formacédo continuada que apoiem os professores no movimento da formacéo & acéo.
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RESUMO

Este artigo investiga as contribuicdes de préticas com Modelagem para a
aprendizagem de criancas no 1° ano do Ensino Fundamental. A pesquisa, de
natureza qualitativa e com abordagem descritiva, baseia-se em uma prética
pedagdgica realizada em uma escola publica, na qual as criancas foram
incentivadas a escolher um tema de interesse, formular perguntas, investigar
respostas e construir solucées matemdticas em um processo colaborativo.
Os resultados evidenciaram que préticas com Modelagem favorecem o
desenvolvimento do raciocinio l6gico, a autonomia, a curiosidade investigativa
e a socializacdo de conhecimentos. Além disso, a prética possibilitou a
aproximacdo entre escola e familia, destacando a Educacdo Matematica como
um campo dinémico e contextualizado. O estudo reforca a necessidade de
metodologias que integrem a realidade das criancas ao ensino da Matemdtica,
contribuindo para um ensino mais critico, reflexivo e problematizador desde os
Anos Iniciais.

Palavras-chave: Modelagem na Educacdo Matemética, Pratica Pedagégica, Anos
Iniciais.

ABSTRACT

This article investigates the contributions of Modelling practices to the learning
process of first-grade children in elementary school. This qualitative and descriptive
research is based on a pedagogical practice carried out in a public school, in
which children were encouraged to choose a topic of interest, formulate questions,
investigate answers, and construct mathematical solutions in a collaborative
process. The results showed that Modelling practices foster logical reasoning,
autonomy, investigative curiosity, and knowledge socialization. Additionally, the
practice enabled closer ties between school and family, highlighting Mathematics
Education as a dynamic and contextualized field. The study reinforces the need
for methodologies that integrate children’s reality into Mathematics teaching,
promoting a more critical, reflective, and problematizing approach from the
early years of schooling.

Keywords: Modelling in Mathematics Education, Pedagogical Practice, Early Years.
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INTRODUCAO

A Modelagem na Educacédo Matemdtica tem como pressuposto a construcdo de
conhecimentos matemdticos a partir de situacdes que envolvam o estudante com questdes
do seu interesse. Sendo assim, atividades dessa natureza tém potencial para promover na
sala de aula um ambiente dindmico, em que os estudantes interagem entre eles e com a

atividade (Meyer, Caldeira; Malheiros, 2011).

Autores como Burak (1994, 2010, 2019), Silva e Kliber (2012) e Burak e Martins
(2015), defendem a ideia de que prdticas com Modelagem podem ser inseridas em qual-
quer nivel de ensino, alterando apenas a maneira de desenvolver a prdtica, uma vez que,
para os Anos Iniciais o professor deve se preocupar mais com o processo, do que em criar
modelos matemdticos. Isto se justifica porque neste nivel da Educacéo Bésica, as estruturas
matemdticas ainda estdo em processo de construcéo pela crianca, atribuindo aos Anos

Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio a criacdo de modelos de forma mais siste-
matica (Burak, 1994).

Para Silva, Burak e Rodrigues (2018, p.2), as discussdes sobre as potencialidades da
Modelagem estdo mais presentes em cursos de Licenciatura em Matemdtica, voltando-se
para “os Anos Finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e, em distintas modalidades,
como Educacao profissional, Educacéo Especial e Educacao de Jovens e Adultos”. Existem,
de acordo com os autores, discussdes voltadas aos primeiros anos de escolarizagéo, prin-
cipalmente, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no entanto, sua adogdo nessa etapa
escolar estd em expansdo, pois “pensar a insercdo da Modelagem como proposta para a
formacao desses profissionais, seja no dmbito inicial ou continuo, pode representar uma
inovac@o ou também, uma valorizacdo desses professores em um campo, muitas vezes,
temido por eles” (Silva; Burak; Rodrigues, 2018, p.2).

Neste trabalho, temos como objetivo descrever as possibilidades da Modelagem
como prdtica pedagdgica no 1° ano do Ensino Fundamental, promovendo a pesquisa,
o levantamento e a resoluc@o de problemas, a andlise critica e a socializagdo dos resul-
tados a partir da escolha, pelas criancas, de um tema de interesse. Para tal, nas secdes
subsequentes trazemos consideracdes tedricas sobre as praticas com Modelagem nos Anos
Iniciais apresentamos o encaminhamento metodolégico e a prdtica desenvolvida, dando
énfase as aprendizagens das criangas, seguidas das consideragdes finais.

PRATICA,S COM MODELAGEM EM UMA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

A Modelagem na Educacdo Matemdtica vem sendo estudada hé mais de trés déca-
das e teve seu inicio no Brasil com os estudos de um grupo de professores que introduziram
este modo de ensinar matematica, através de livros, cursos de especializacéo, artigos, pa-
lestras e orientacdes de trabalhos de graduacdo, mestrado e doutorado. (Bassanezi, 1987;
D’Ambrésio, 1986).

Atualmente, no Brasil, podemos destacar estudos de Barbosa (2004), Bassanezi
(2011), Biembengut (2009), Biembengut e Hein (2003), Almeida e Dias (2004), Almeida,
Silva e Vertuan (2012), Burak (1987, 1992, 1998, 2004), Burak e Kliber (2008), acerca
da Modelagem. Esses autores possuem trajetérias préprias, o que lhes confere pensar e
conceber a Modelagem, realizar encaminhamentos e formas de conduzir uma prdtica em
sala de aula de formas distintas.
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Neste trabalho iremos focar na concepcéo adotada por Burak (2010), bem como
nos encaminhamentos das prdticas com Modelagem* por ele sugeridas. Tal abordagem
vem sendo construida por Burak desde o final da década de 1980 ao pensar possiveis
contribuicdes da Educacdo Matematica para este campo, contribuicées estas voltadas para
o ensino e a aprendizagem da Matemdtica e para a construcdo do conhecimento mate-
matico numa viséo de Educacdo Matemdtica voltada para a drea das Ciéncias Humanas.
E uma metodologia que pode proporcionar um ensino significativo, mais préximo &s ex-
periéncias vividas pela crianca, ao trabalhar uma Matemdética com significado de modo a
favorecer a aprendizagem (Burak, 2010) e, ao promover a possibilidade de ir além do uso
de apostilas e livros didéticos (Silva; Kluber, 2012), provocar uma ruptura com o ensino
descontextualizado.

Burak (1992, 2004) define dois principios fundamentais para a Modelagem em sala
de aula: partir do interesse dos estudantes e buscar informacdes no ambiente relacionado
a esse interesse. Essas diretrizes incentivam a motivac@o intrinseca e o envolvimento ativo
dos alunos, permitindo que reflitam sobre a Matemética e seu papel na sociedade. Como
destacam Luna (2007) e Piaia e Silva (2019), essa abordagem promove a externalizacdo
do conhecimento de maneira oral, escrita ou prética, tornando o ensino mais interativo e
dialégico.

Com relacéo & forma de conduzir uma prdtica com Modelagem em sala de aula,
Burak (2010), partindo das experiéncias vivenciadas com tal prdtica, apresenta cinco eta-
pas, ndo estanques entre si e ndo lineares: i) escolha do tema; ii) pesquisa exploratéria;
i) levantamento do(s) problemal(s); iv) resolugcéo dos problemas e o desenvolvimento dos
conteGdos matemdticos no contexto do tema; v) andlise critica da(s) solugdo(ées).

O inicio de uma prdtica com Modelagem é a escolha do tema. Burak (2010) ob-
serva que o professor tem um papel fundamental no encaminhamento desta etapa e pode
fornecer subsidios importantes para uma tomada de decisdo por conhecer a realidade da
regido, cidade ou bairro em que os estudantes estdo inseridos. Observa também que os
interesses dos estudantes podem se relacionar a brincadeiras, esportes ou também a temas
atuais, como por exemplo, corrupcdo, terremotos, entre outros. Quando a escolha recai
sobre mais de um tema, o professor pode preferir trabalhar com apenas um deles e, em
acordo com o grupo, combinar de tratar sobre um, depois outro e assim por diante. E pos-
sivel, também, dividir a turma em pequenos grupos e cada grupo trabalhar com um tema
de seu interesse. Esta forma de trabalhar fica mais f4cil quando o professor j& tem alguma
experiéncia em trabalhos envolvendo a Modelagem.

No momento da definicdo do tema, é importante a participacéo do professor “[...]
levantando aspectos, contrapontos, solicitando argumentos, desafiando os estudantes a
manifestarem suas opinides, seus pontos de vista, de modo que se envolvam na discus-
sdo.” (Burak; Kluber, 2013, p. 39). Burak (2010) salienta que os temas escolhidos podem,
aparentemente, ndo ter muito a ver com a matemdtica, o que pode despertar uma certa
ansiedade no professor em relacéo a qual matemdtica poderd ser trabalhada, diante da
realidade das escolas que tm como meta o cumprimento de programas com contetdos

4 Utilizamos a express@o “praticas com Modelagem” para nos referirmos especificamente as “praticas com Mod-
elagem em uma perspectiva da Educagéo Matemdtica” (Burak, 2010). Essa escolha se dé pelo reconhecimento de que a
Modelagem é uma abordagem ampla e multifacetada, abrangendo diferentes formas de compreenséao, implementacéo
e organizacéo das prdticas pedagégicas em sala de aula. Dessa maneira, buscamos enfatizar a especificidade da abor-
dagem adotada neste estudo, ao mesmo tempo em que consideramos a diversidade de interpretacées e aplicacdes que
a Modelagem pode assumir no contexto educacional.
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matemdticos j& determinados. Conforme o autor, a visdo da necessidade de pré-requisitos
para que o estudante possa dar continuidade a seus estudos e de que no ano seguinte
conteddos serdo cobrados, caracteristica de uma visao linear do curriculo que ainda pre-
domina nas nossas escolas, faz com que a vivéncia de experiéncias verdadeiramente signifi-
cativas no &mbito da sala de aula sejam deixadas de lado, o que “[...] nada contribui para
a educacd@o de um cidad@o do século XXI, muito menos com o ensino da Matemdtica.” E
ainda, “[...] subtrai-lhe a possibilidade de desenvolver sua autonomia, a iniciativa, liberda-
de de conjecturar e, com isso inibe o desenvolvimento de muitas competéncias necessdrias
a formacéo de um cidadao, [...].” (Burak, 2010, p. 19).

A segunda etapa, pesquisa exploratéria, € o momento no qual os estudantes buscam
informacées sobre o tema escolhido, coletam dados necessérios para melhor compreender
o tema, pesquisam em diferentes fontes, enfim, agem na perspectiva de situar o tema em
um corpo de conhecimentos prévios. Ao partir da premissa de que ndo se pode intervir, de
forma adequada, numa realidade que néo se conhece, consiste numa etapa importante
por vdrias razdes: favorece a coleta de dados de forma criteriosa, ajudando a formar um
comportamento atento, sensivel e critico fundamentais ao desenvolvimento de uma postura
investigativa; contribui para a formacdo envolvendo valores, atitudes e espirito critico; pro-
move a autonomia dos estudantes e um olhar mais atento para as questdes pesquisadas;
promove o envolvimento dos estudantes nas atividades e permite que tenham iniciativas
diante das mesmas. (Burak; Kluber, 2013). Além disso, “o levantamento de problemas é
ainda, uma acgdo cognitiva por exceléncia, porque é resultado de um encadeamento que

14

promove a intuicdo e légica.” (Burak, 2010, p. 22)

e

E na terceira etapa que os estudantes delimitam o que serd estudado sobre ofs)
temal(s) escolhidos. Isto é feito pela identificacdo, elaboracéo e formulacéo de problemas
a partir dos interesses e curiosidades sobre o tema. Os problemas emergem dos materiais
coletados pelos estudantes e de suas pesquisas e s@o elaborados a partir das acées dos
préprios estudantes que aprendem a formular questées indagando sobre o sentido de de-
terminadas informacoes. E uma fase importante pois exige a participacdo ativa nas discus-
sdes e, consequentemente, na elaboracdo dos problemas rompendo com a forma usual de
trabalhar com problemas matematicos nas salas de aula ao assumir caracteristicas diferen-
tes daqueles usualmente presentes nos livros diddticos (Burak; Kliber, 2013). Ao formular
problemas os estudantes desenvolvem “[...] a capacidade cidada de traduzir e transformar
situacdes do cotidiano em situacdes matemdticas, para quantificar uma situacéo e, nas
ciéncias sociais e humanas buscar as solugdes que muitas vezes ndo sGo matemdticas, mas
de atitudes e comportamento.” (Burak; Klober, 2011, p. 50).

Na quarta etapa, acontece a resolucdo dos problemas a partir de conhecimentos
prévios dos estudantes sobre o assunto ou de contetdos apresentados pelo professor. E o
momento em que se faz uso dos conhecimentos disponiveis e, no que se refere & mate-
matica, das operacdes, propriedades e conteddos que permitam chegar a resolucéo dos
problemas. Burak (2010, p. 22) alerta que neste momento, pode acontecer que o contel-
do necessdrio para a resolucéo do problema néo tenha sido trabalhado pelos estudantes,
salientando que “[...] entG@o é um momento importante para que o professor, na condicdo
de mediador favoreca ao estudante a construcdo desse conhecimento. H& uma inverséo
na forma com que normalmente a resolucdo de problemas ¢ trabalhada em sala de aula.

E comum que inicialmente os conteGdos sejam ensinados para depois serem aplicados em
problemas matemdéticos. Na Modelagem, numa perspectiva inversa, os problemas deter-
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minard&o os conteldos a serem ensinados, o que torna este momento muito rico, uma vez
gue agregam contexto e significado.

Resolver problemas matemdticos geralmente envolve fazer uso de modelos mate-
mdticos j& prontos, tais como algoritmos, férmulas, equacdes, entre outros que auxiliam na
resolucdo. No entanto, conforme Burak e Kliber (2013, p. 42) este é “[...] o momento em
que se pode oportunizar a construcéo dos modelos matemdticos que, embora simples, se
transformam em oportunidades ricas e importantes para a formacdo do pensar matemati-
co”. Nos Anos Iniciais, a Modelagem deve enfatizar mais o processo do que se preocupar
em criar modelos, mesmo porque as ferramentas matemdticas estdo sendo construidas pe-
los estudantes. (Burak, 1994, p. 59). A construcdo de modelos simples é um processo que
encontra espaco, gradativamente, ao longo do Ensino Fundamental e Médio.

Na Modelagem na perspectiva da Educacdo Matemdtica o conceito de modelo é
ampliado, ndo se restringe apenas aos modelos matemdticos & constituidos. Sdo conside-
rados representacdes, e neste sentido “[...] podem ser construidos para expressar uma si-
tuagdo que enseja novos elementos ou alguma situagd@o para a qual ndo se tem, ou néo se
conhece um modelo, entdo nesse caso, os modelos sdo construidos.” (Burak, 2010, p. 23).

Do mesmo modo que Burak (2010), Kliber (2010, p. 100) considera que nesta fase
da escolarizacédo o modelo pode ser entendido como uma representacdo, uma vez que
“[...] a construc@o dos modelos surgem para se ampliar uma ideia, generalizar uma situa-
c@o, e algumas vezes para se resolver uma situac@o-problema.” Assim, tabelas de precos,
grdficos, plantas baixas de uma casa, listas de supermercado, receitas, sdo exemplos de
representacdes possiveis. Para Kliber (2010) hd pelo menos trés maneiras de entender os
modelos: i) modelos j@ prontos; ii) modelos matemdticos construidos para a resolucdo dos
problemas; e iii) modelos ndo matemdticos. Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, “[...]
um modelo simples que reproduza as caracteristicas do fenédmeno estudado, mesmo com
uma matemdtica elementar é suficiente. (Burak, 2010, p. 23).

Na quinta etapa da Modelagem na perspectiva da Educacdo Matemdética adotada
por Burak (2010), ocorre a discusséo e a andlise critica das solucdes encontradas para
os problemas levantados. Tal discussdo possibilita o aprofundamento dos aspectos mate-
mdticos e ndo matemdticos envolvidos no tema. E uma etapa marcada néo apenas pela
Matemdtica, mas também pela criticidade e aspectos como a viabilidade e a coeréncia das
resolucdes apresentadas. “Sob o aspecto da matemdtica pode-se analisar a coeréncia e a
consisténcia légica da solucdo ou das solucdes encontradas.” (Burak, 2010, p. 24). E um
momento de troca de ideias e de reflexdes, em que as solucdes empiricas e mais formais
dos problemas sdo comentadas e aprofundadas, com a justificativa de procedimentos e
formalizacées possiveis para tal.

UMA PRATICA COM MODELAGEM NO 12 ANO DOS ANOS INICIAIS:
CRIANCAS MEDINDO O COMPRIMENTO DA COBRA

A pratica com Modelagem foi desenvolvida no ambiente escolar com 11 criancas,
com idades entre 6 e 7 anos, pertencentes a uma turma de 1° ano do Ensino Fundamen-
tal, regularmente matriculadas em uma escola municipal da cidade de Cruz Machado,
localizada no Sul do Parand. A prética foi conduzida por uma professora regente, em
colaboracdo com outros pesquisadores. Esse relato integra um dos projetos selecionados
no Projeto Helena Kolody, uma iniciativa promovida anualmente pela Secretaria Municipal
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de Educacd@o de Cruz Machado-PR, que reconhece e premia professores que desenvolvem
préticas pedagdgicas inovadoras em sala de aula.

As imagens dos registros ndo contém informacdes de identificacdo pessoal. Porém,
se houver alguma, essas serdo ocultadas por ilustragdes de cobras, tema de interesse das
criancas.

A experiéncia iniciou com a organizacdo das criancas em pequenos grupos, dando
énfase & escolha do tema, sendo formados dois grupos de quatro e um grupo com trés
participantes. Em seguida, foi realizada a escolha do tema incentivando-se que todas as
criancas sugerissem assuntos de inferesse. As sugestdes iniciais estavam relacionadas a
animais, como coelhos, macacos, gatos e cobras. A partir dessas ideias, foi realizada uma
votacdo, na qual o tema “cobras” foi escolhido pela maioria (9 das 11 criancas).

Com o tema definido, foram levantadas questdes sobre o conhecimento prévio e as
curiosidades das criancas sobre o assunto. Diversas perguntas surgiram, como: “Cobras
sobem em postes2” A crianca que trouxe essa divida relatou ter ouvido em uma reporta-
gem que uma cobra subiu em um poste e provocou queda de energia, mas néo sabia se
essa informagdo era verdadeira. Outras questdes levantadas incluiram: “Por que algumas
cobras sdo tdo grandes2”, “Qual o tamanho da maior cobra do mundo?2”, “Ela ainda exis-
te2”, “Se ndo existe mais, qual é a maior cobra da atualidade?”.

Na fase da pesquisa exploratéria, as dividas das criancas foram registradas e com-
partilhadas com as familias por meio de um comunicado que apresentava os objetivos
da proposta e incentivava a participacéo familiar. No comunicado, esclareceu-se que o
projeto visava estimular a oralidade, a curiosidade e a postura investigativa das criancas,
tornando-as protagonistas de sua aprendizagem. Foi solicitado que as criancas realizassem
pesquisas junto as familias para trazer informacées na aula seguinte.

Com o final de semana para desenvolverem a pesquisa, as criancas retornaram
na segunda-feira trazendo suas anotacdes. Em uma roda de conversa, compartilharam os
achados, e foi confirmado que cobras podem subir em postes, &rvores e outros locais ade-
quados para seu deslocamento. Esse momento foi complementado com a inferpretacéo da
cantiga popular “A cobra”, que reforcou a compreenséo do deslocamento do animal de
maneira [0dica e interativa.

A importancia das cantigas de roda para a Educacao Infantil e os Anos Iniciais é
destacada por Martins (2003, p. 35), que afirma: “sGo poesias e poemas cantados em que
a linguagem verbal (o texto), a muésica (o som), a coreografia (0 movimento) e o jogo céni-
co (a representacéo) se fundem numa Unica atividade l0dica”. Observou-se que a maioria
das criancas desconhecia a cantiga, uma vez que ndo frequentaram a Educacéo Infantil
presencialmente devido & pandemia da Covid-19. Dessa forma, a cancdo foi repetida
vérias vezes com gestos e movimentos, estimulando o equilibrio, a atencéo e a interacéo.

Com base nas pesquisas realizadas pelas criancas, constatou-se que o tamanho das
cobras variam conforme as espécies. Esse momento marcou a transicdo para uma nova
etapa da Modelagem, na qual se iniciou o levantamento de problemas. Durante a sociali-
zacdo das informacdes coletadas, os pequenos grupos discutiram sobre qual seria a maior
cobra do mundo. De acordo com as pesquisas realizadas, a maior cobra jé registrada foi
a Titanoboa, que media aproximadamente 14,6 metros e estd extinta.

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026
ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL

42



A segunda maior é a Piton, que pode atingir até 10 metros e ainda existe.

Para auxiliar na compreenséo das dimensdes, foi solicitado que as criancas refletis-
sem sobre o tamanho de 14,6 metros. As respostas indicaram associagdes com objetos e
espacos da sala de aula, como armdérios, quadros de giz, paredes, portas e janelas. Para
tornar essa relagdo mais concreta, utilizou-se uma régua de 1 metro, permitindo que as
criancas manipulassem o objeto e estimassem a extens@o total da Titanoboa.

Figura 1: Crianca segurando uma régua de madeira de 1 metro.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

Durante a prdtica, algumas criancas seguraram a régua de um metro com facili-
dade, enquanto outras precisaram esticar bem os bracos para manused-la. Em seguida, a
régua foi posicionada no chéo e cada crianca colocou um pé & frente do outro, contando
quantos passos eram necessdrios para atingir um metro. Alguns precisaram de quatro pas-
sos, outros de cinco e alguns de quatro e meio.

Posteriormente, a medida do quadro de giz foi realizada utilizando a régua de um
metro, marcando o ponto onde a régua terminava e iniciando uma nova marcagdo a partir
dali. O quadro apresentou uma extensdo de 4,5 metros e o armario, 1,5 metros.

As criancas demonstraram grande surpresa com essas descobertas e desejaram vi-
sualizar algo que tivesse o tamanho de 14,6 metros. Para isso, foi proposto que construis-
sem a maior cobra que & existiu, utilizando tubetes de rolos de papel higiénico. A obtencao
do material ndo foi dificil, pois muitas familias possuiam os tubetes de papel higiénico em
casa.

Para iniciar a construcdo, cada crianca recebeu um tubete de papel higiénico e
uma régua de 30 cm, sendo orientada a medir especificamente o comprimento do tubete.
Como ainda né@o haviam utilizado esse instrumento de medida, inicialmente citaram diver-
sos valores, como 20 cm, 15 cm e 8 cm, pois posicionavam o tubete de forma incorreta
e faziam a leitura do nimero onde o objeto parava. Apés explicacGo sobre a necessidade
de alinhar o tubete ao traco do zero e observar corretamente o ponto final, as criancas
concluiram que seu comprimento era de 10 cm.

As expressdes faciais das criancas refletiam a alegria diante dessa nova descoberta.
Apés concluirem que todos os tubetes possuiam a mesma medida (10 cm), foi levantado
o questionamento sobre se essa unidade correspondia a metros ou centimetros. Uma das
criancas destacou que o metro era uma medida muito grande, sendo necessério esticar
bem os bracos para alcancé-lo, enquanto o centimetro representava algo menor.
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Com réguas de um metro e outras de 30 cm disponiveis, as criancas posiciona-
ram os tubetes ao longo da régua maior para verificar quantos seriam necessdrios para
completar um metro. Chegaram & conclus@o de que seriam necessdrios 10 tubetes. Nesse
momento, foi questionado quantos centimetros formam um metro, e uma das criancas res-
pondeu: “Se cada tubete tem 10 cm, podemos contar de 10 em 10: 10, 20, 30, 40, 50,
60, 70, 80, 90, 100”. Ao longo da contagem, a crianca apontava para cada tubete corres-
pondente, demonstrando compreensédo da relacéo entre unidades de medida. O resultado
estava correto e toda a turma foi convidada a contar de 10 em 10 até 100.

Figura 2: Criangas juntando 10 tubetes para obter 1 metro.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

No dia em que se iniciaram as medicdes dos tubetes para a comparacdo com a
maior cobra, estavam presentes 10 criancas. Nesse contexto, foi ques’rionodo: “se cada um
de vocés pegar 10 tubetes (distribuidos j& com os furos nas extremidades), teremos a quan-
tidade suficiente para formar a cobra de 14,6 metros2” Apds refletirem, uma das criancas
respondeu: “acho que néo. Porque com 10 nés temos 1 metro, e como estamos em 10
criancas, vamos ter 10 metros sé. Ainda falta.”

Foi complementado que cada crianca com 10 tubetes correspondia a 1 metro, to-
talizando assim 10 metros. Enté@o, as criancas foram desafiadas a calcular quantos tubetes
seriam necessdrios para essa medida. Apds algumas tentativas, conclufram que precisa-
riam contar de 10 em 10 e realizaram a contagem em conjunto: 10, 20, 30, 40, 50, 60,
70, 80, 90, 100. Dessa forma, reconheceram que seriam necessdrios 100 tubetes para
alcancar 10 metros. No quadro de giz, foi registrado 10 vezes o nimero 10, o que permitiu
que as criangas percebessem a necessidade de uma adic@o sucessiva.

Dando continuidade aos cdlculos, questionou-se a quantidade de metros ainda
necessdria. Uma das criancas, utilizando o cdlculo mental, respondeu que ainda faltavam
4,6 metros. A operacdo foi registrada no quadro de giz: “14,6 - 10,0”, chegando-se ao
resultado de 4,6.

Em seguida, foi questionado quantos tubetes seriam necessérios para completar os
4 metros restantes. Apos reflexdo, uma das criancas respondeu corretamente que seriam
necessdrios 40 tubetes, pois a contagem seguiu a légica ja utilizada anteriormente: 10, 20,

30, 40.
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A prética com Modelagem revelou um grande envolvimento das criancas, que rapi-
damente apresentavam solucdes para os desafios propostos. No quadro de giz, registrou-
-se a equivaléncia: 1 metro = 10 tubetes = 100 cm. A partir disso, as criancas identifica-
ram que o numero 10 precisaria ser somado 4 vezes para obter o valor desejado. Nesse
momento, foi introduzido o conceito de multiplicacéo, explicando que essa era uma forma
mais curta de representar a adicéo repetida. Utilizando um cartaz com a tabuada disponi-
vel na sala, as criancas foram estimuladas a localizar a operacéo correspondente. Desta
forma, constataram que 4 X 10 resultava em 40, e demonstraram surpresa ao perceber a
praticidade desse método de cdlculo.

A partir desse momento, direcionou-se a ateng@o para o nimero decimal presente
na medida de 4,6 metros. As criancas identificaram que o ndmero apés a virgula era 6. Foi
explicado que esse nimero representava 60 centimetros.

Para facilitar a compreensdo, foi questionado quantos centimetros possuia a régua
de cada crianca. Ao responderem que possuiam réguas de 30 cm, foram incentivados a
descobrir o valor de duas réguas somadas. A operacédo foi realizada no quadro de giz (30
+ 30), resultando em 60 cm, o que foi comprovado pela comparacéo com os tubetes,
sendo necessdrios 6 para atingir essa medida.

Com base nos cdlculos anteriores, somaram-se os 40 tubetes necessdarios para os
4 metros aos 6 tubetes referentes aos 60 centimetros, obtendo um total de 46 tubetes adi-
cionais para completar a cobra. Em seguida, foi proposto um novo desafio: dividir esses
46 tubetes entre as 10 criancas de forma igualitéria. Nesse momento, houve um periodo
de reflexdo, pois as criancas ndo conseguiram de imediato imaginar como proceder para
encontrar a solucéo.

Figura 3: Criancas realizando a divisGo dos 46 tubetes em partes iguais.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

Desse modo, colocaram os 46 tubetes na mesa e iniciaram a divisdo entre si, con-
cluindo que cada crianca ficou com 4 tubetes e sobraram 6 na mesa, que ndo seriam
suficientes para distribuir igualmente.

Ao serem questionados sobre a quantidade total de tubetes que cada um possuia,
todos contaram e verificaram que tinham 14 cada. Em seguida, receberam pedacos de
barbante e a orientacdo para unirem dois tubetes com né. Duas criancas realizaram a ta-
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refa com facilidade, enquanto as demais precisaram de auxilio.

O processo foi lento, mas enfatizou-se a importancia da prdtica para o desenvolvi-
mento da atencdo, da coordenacéo motora fina e outras habilidades, destacando que esse
era um passo importante para aprender a amarrar os cadarcos dos sapatos. O interesse foi
crescente, e, & medida que aprendiam, passaram a amarrar 2 a 3 nds de cada vez.

Todas as criancas conseguiram concluir a etapa e sentiram-se orgulhosas de si
mesmas. Em seguida, levaram suas partes da cobra para o pétio da instituico, onde as
pintaram com tinta guache.

Essa fase do trabalho foi marcada pela criticidade das criancas, que levantaram
hipbteses e resolveram os problemas propostos, inserindo-se na etapa da resolucéo de
problemas dentro do contexto temdtico.

Ao final do encontro, as criancas pintaram os tubetes de cores variadas ou com
segmentos multicoloridos. Posteriormente, comecaram a misturar as tintas e criar novas
tonalidades, vibrando a cada nova descoberta e possibilitando assim uma discusséo a
respeito das misturas de cores.

Ap6s colorirem seus tubetes, as criancas foram orientadas a levd-los com cuidado
para a sala, onde foram deixados sobre uma carteira para secar. J& estava na hora de
arrumar a sala e ir para casa.

No dia seguinte, ao chegarem, comentavam sobre a cobra e, assim que entraram
na sala, mostraram entusiasmo em termind-la. Cada crianga pegou sua parte e, em segui-
da, a turma se dirigiu ao pétio da instituicdo, onde amarraram os tubetes uns aos outros
até completarem a medida de 14 metros.

Figura 4: Criancas emendando as partes individuais dos tubetes.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

Com cuidado, as criancas levaram a ‘cobra’ para a sala, onde relembraram um
pouco sobre o dia anterior. Foi entregue a um dos grupos uma imagem contendo o registro
de algumas informacées, como: nome, alimentacéo e particularidades da cobra. O grupo,

g G
entdo, fez o desenho de uma cobra e escreveu: ‘A maior cobra j& descoberta, Titanoboa'.
Enquanto isso, os outros grupos amarraram os 6 tubetes que ainda faltavam.
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Neste momento, estdvamos na etapa de andlise critica das solucdes. Foi desenhado
no quadro de giz um reténgulo, simbolizando um tubete de papel higiénico. Questionei
quantos tubetes seriam necessdrios para completar 1 metro, e todas as criancas lembraram
e responderam: 10 tubetes. Entdo, desenhei na sequéncia 10 retdngulos, um ao lado do
outro, e coloquei ao lado o nimero 1, enfatizando que estavam corretas: 1 metro = 10
tubetes. Perguntei, entdo: ‘E para 2 metros, quantos tubetes precisamos?’, e as criancas
responderam 20. Continuamos escrevendo até chegarmos aos 14 metros, contando de
10 em 10 até 140, e depois adicionamos os 6 tubetes restantes, conforme registrado na
Figura 5.

Figura 5: Registros no quadro de giz e as criangas segurando a “cobra” de 14,6 metros.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

Quando foram questionados sobre algum instrumento de medida que poderiamos
utilizar para obter o comprimento da cobra, alguns mencionaram a trena. Com a ajuda
de todas as criancas, levamos novamente a cobra para fora da sala para medir e verificar
se tinha 14,6 metros. Na escola, encontramos trés trenas. Primeiramente, foi deixado as
criangas manusearem e observarem as trenas, pois nem todas as conheciam. Em seguida,
colocamos a ‘cobra’ bem esticada na calcada da instituicGo para iniciarmos a medicéo.

Duas trenas mediam até 3 metros e a outra até 5 metros. Ao serem questionadas
se poderfamos utiliza-las e como fariamos isso, uma crianca sugeriu medir com uma trena
até onde ela chegasse, depois utilizariamos a outra, e em seguida fariamos novos célculos.

Na figura 6, é possivel observar como as medicdes comecaram: uma crianca segu-
rou a trena enquanto a outra puxava. Na segunda imagem, a trena |4 estd quase no limite,
e outras criancas est@o prontas para continuar de onde pararam.
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Figura 6: Criancas validando os resultados com a utilizagéo de trenas.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

Foi necessdrio utilizar uma trena de 5 metros, duas de 3 metros e mais uma parte
da trena de 5 metros. Assim, as medidas obtidas foram 5 + 3 + 3 + 3,60 metros. Para
somar, usamos os dedinhos e pedrinhas encontradas pelo pétio da escola. A ‘cobra’ tinha,
portanto, seus 14,6 metros.

Foi solicitado as criancas que a enrolassem em algum lugar da escola para fotogra-
fa-la. Esse foi um trabalho coletivo, e com muito cuidado, elas buscaram estratégias para
realizé-lo. Foi necessdrio trocar ideias, dialogar e decidir quem comecaria a enrolar.

Figura 7: Criancas segurando a “cobra” na drea externa da escola.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

Ainda estavam ajustando alguns detalhes, mas a ‘cobra’ j4 estava enrolada, for-
mando uma grande espiral. Cada crianca cuidava de um pedaco, garantindo que o tubete
fosse bem posicionado e alinhado. A organizacédo do trabalho envolveu muita colaboracéo
e paciéncia, com todos se dedicando para que o formato fosse perfeito. A espiral foi cres-
cendo aos poucos, refletindo o esforco coletivo e a atencdo aos detalhes de cada um, até
que finalmente a cobra estava pronta, em seu formato definitivo.
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Figura 8: Organizagéo da “cobra” pelas criancas, no formato de espiral.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

As criancas estavam muito felizes ao redor da ‘cobra’, observando seu formato, as
cores utilizadas e comentando sobre o que mais gostaram e o que tiveram mais dificulda-
de. Para que todos da escola pudessem ver o trabalho realizado, as criancas sugeriram
enrold-la em uma drvore, j& que as cobras gostam de subir. Assim, a ‘cobra’ foi levada até
uma das drvores da instituicGo.

Parte da ‘cobra’ foi enrolada na drvore, e ao lado foi colocado um cartaz explicando
o que era, o nome, o tamanho, entre outras informacdes. Durante o recreio, algumas das
criancas ficaram préximas & drvore, cuidando para que ninguém danificasse a producéo,
enquanto explicavam para outras criancas sobre a atividade que haviam realizado.

Figura 9: Criancas ao lado da “cobra” enrolada em uma drvore e cartaz elaborado por
elas com informagdes sobre a Titanoboa.
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Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

No dia seguinte, a ‘cobra’ foi colocada em um espaco coberto no saguéo da esco-
la, pois a previsdo indicava alta probabilidade de chuva, o que poderia fazer com que os
tubetes se desmanchassem. A instalac@o permaneceu na escola por vdrios dias, disponivel
para a visualizacdo das demais criancas, pais e professores. O cartaz explicativo foi fixado
na parede, préximo & ‘cobra’, para que todos pudessem entender melhor a prética reali-
zada.
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Figura 10: A “cobra” exposta no sagudo da escola para a socializacéo dos resultados.

Fonte: Elaborado pelos autores, (2025).

A prética desenvolvida em sala de aula trouxe muitos resultados positivos, tanto
para as criancas quanto para os educadores. Foi uma experiéncia enriquecedora, que
proporcionou aprendizado mutuo. As perguntas das criancas, o trabalho em grupo, a
socializag@o dos resultados e a forma como apresentaram suas ideias contribuiram signifi-
cativamente para o processo de ensino e aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao direcionarmos um olhar mais cuidadoso para a prética com Modelagem de-
senvolvida com as criancas do 1° ano, percebemos que o(a) professor(a) desempenha
uma funcéo essencial na conducéo e orientacéo do processo. Através de suas colocacdes,
questionamentos e mediacdes, ele estimula as criancas a refletirem, analisarem e se envol-
verem ativamente em situacdes que favorecem um ambiente mais dindmico e colaborativo.
Dessa forma, a Modelagem se configura como uma prética pedagdgica que promove ndo
apenas a construcdo do conhecimento matemdtico, mas também o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais e cognitivas fundamentais, como a expressdo das emocdes, a
superacdo de medos e desafios.

Ao longo da prética, notamos um grande potencial na turma, que dificilmente se
manifestaria em um ensino pautado apenas na transmissGo mecénica e na memorizagdo
de conteldos. As atividades desenvolvidas oportunizaram momentos de investigacdo, le-
vantamento de hipdteses, formulacéo de perguntas e proposicéo de solucdes para proble-
mas contextualizados. Nesse sentido, reforcamos que as criancas foram protagonistas de
seu proprio aprendizado, exercitando a criatividade, a autonomia e a colaboracéo.

Percebemos que esse processo estimulou a pesquisa, a criacdo de problemas ma-
temdticos e extramatematicos, além de promover a troca de aprendizagens tanto em sala
de aula quanto em apresentacdes para a comunidade escolar e as familias. As préprias
criangas propuseram problemas, sugeriram encaminhamentos, tomaram decisées e com-
partilharam ideias de forma colaborativa.

O compartilhamento das producdes reforcou a importéncia do didlogo entre escola
e familia, fortalecendo os vinculos e o reconhecimento mutuo.

A participacéo ativa das familias foi um aspecto fundamental durante a prética com
Modelagem. Os responséveis contribuiram de diversas formas, como na busca de infor-
macdes, na coleta de dados e no incentivo as criancas. Esse envolvimento possibilitou a
criacdo de um ambiente de aprendizado mais motivador e significativo, onde os estudantes
se sentiram valorizados e confiantes em suas capacidades.
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Além disso, a interacd@o estabelecida entre a escola e as familias fortaleceu lacos de
parceria e amizade, ampliando a compreensdo sobre o papel essencial da comunidade no
processo educativo.

Dessa forma, fica evidente que a escola ndo pode atuar isoladamente no processo
de ensino e aprendizagem. Como destaca Reis (2007), “a escola nunca educard sozinha,
de modo que a responsabilidade educacional da familia jamais cessard. Uma vez escolhi-
da a escola, a relacdo com ela apenas comeca. E preciso o didlogo entre escola, pais e
filhos” (Reis, 2007, p. 6). Essa colaboracdo continua entre familia e escola potencializa as
oportunidades de desenvolvimento integral das criangas, reforcando a importdncia de um
trabalho conjunto na formacéo das criancas.

Os didlogos que emergiram ao longo do desenvolvimento da prética com Modela-
gem evidenciaram a curiosidade natural das criancas e sua capacidade de questionamen-
to. Perguntas como “Qual é a maior cobra do mundo2” e “As cobras sobem em postes2”
desencadearam discussdes enriquecedoras abordando temas como grandezas e medidas,
geometria e operacdes numéricas. O uso de instrumentos variados, como régua, fita métri-
ca, trena, tesouras e fios para medicdes, proporcionou uma aprendizagem concreta e ex-
ploratéria, reforcando a importéncia da experimentacdo na construcdo do conhecimento.

No que se refere & autoavaliacdo, essa experiéncia evidenciou o impacto positivo
de prdticas que valorizam a interacdo, a colaboracé@o e a construcdo coletiva do conheci-
mento. Quando o(a) professor(a) e as criancas compartilham um espaco de troca e didlo-
go, todos se tornam aprendizes, impulsionados pela curiosidade e pelo desejo de explorar
novos horizontes.

Muitas vezes, o professor é visto como o Unico detentor do conhecimento, mas essa
experiéncia demonstrou que hd muito a aprender com as criancas. O tema do projeto difi-
cilmente teria sido abordado sem o interesse e a iniciativa das préprias criancas. As préticas
foram planejadas e conduzidas a partir de suas escolhas, o que gerou um envolvimento
genuino e motivador. O entusiasmo das criancas ao compartilhar suas pesquisas, vibrando
a cada nova descoberta, reforcou a importéncia de um ensino baseado no protagonismo
estudantil.

A utilizacdo de instrumentos de medida foi especialmente marcante para as crian-
cas, que se encantaram com a possibilidade de explorar conceitos matematicos de forma
concreta e interativa. Além disso, a prética com Modelagem trouxe novos aprendizados
tanto para as criancas quanto para professores e comunidade escolar envolvidos.

Percebemos, assim, que a escolha de novos temas, alinhados aos interesses das
criancas, é fundamental para garantir o engajamento e a relevancia do aprendizado, além
de fortalecer o vinculo entre a escola, a familia e a comunidade.
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RESUMO

Neste artigo trazemos & discussGo uma prética com Modelagem realizada em
uma turma regular do segundo ano dos Anos Iniciais (criangas entre 7 e 8 anos),
no interior do Parand, cujo tema escolhido foi . Especificamente, analisamos
os didlogos que trazem, de forma mais explicita, conjunto de palavras,
expressdes, contexto e interacdes entre as criancas e entre elas e a professora
que permitem discutir as caracteristicas do pensamento criativo que emergem
das criancas envolvidas na prética com Modelagem Matemdtica. O estudo se
caracteriza como qualitativo de cunho analitico interpretativo, fundamentado
nos pressupostos teéricos da Modelagem Matemética na Educagdo Matemética
entendida como metodologia de ensino e nas caracteristicas do pensamento
criativo. Nossas andlises apontam que a prética realizada tornou a sala de aula
um ambiente favordvel para a emergéncia das caracteristicas do pensamento
criativo uma vez que a prdtica foi desenvolvida em grupo e o tema, de interesse
das criancas, as manteve focada no problema e na busca pela solucéo.

Palavras-chave: Anos Iniciais, Criatividade, Modelagem Matemdatica.

ABSTRACT

In this article we discuss a practice with Mathematical Modeling performed
in a regular 2nd grade classroom (children between 7 and 8 years old), in a
countryside of Parané State, and the theme chosen by the children is . Specifically,
in this paper, we analyze some dialogues that have an explicit set of words,
expressions, context and interaction between the children and the teacher.
Those dialogues allow us to discuss characteristics of creative thinking that
emerge from children’s practice with Mathematical Modeling. This approach is
categorized as an analytical interpretive and qualitative study. We are grounded
in Mathematical Modeling in Mathematical Education, it is understood as a
teaching methodology, and in characteristics of creative thinking.

Keywords: Elementary School, Creativity, Mathematical Modeling.
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INTRODUCAO

A partir das nossas experiéncias consideramos a Modelagem Matemética na Educa-
cGo Matemdatica (por vezes utilizaremos somente Modelagem Matemdatica, ou, ainda, Mo-
delagem) como uma metodologia de ensino com potencial para promover a sala de aula a
um ambiente dindmico, no qual as criancas interagem entre elas, com o professor e com a
situacdo em estudo. Nesse ambiente dindmico a crianca é estimulada a questionar, refletir,
mudar, criar e a lidar com problemas. Segue que esse tipo de ambiente proporcionado pela
prética com Modelagem Matemdética se assemelha ao que Alencar (1990) descreve como
um ambiente escolar propicio & manifestacdo do pensamento criativo.

Mesmo que Oliveira (2010) destaque & necessidade atual de formar pessoas que
sejam criativas e inovadoras, e que Pereira (2008; 2016) aponte a Modelagem Matemdtica
como uma metodologia de ensino que possibilita um ambiente propicio para a manifes-
tacdo do pensamento criativo, estudos com foco no pensamento criativo em préticas com
Modelagem Matemdética ainda séo incipientes e apenas recentemente passaram a figurar
as discussées académicas (Setti, Vertuan, 2018; Palma, 2019; Viana et. al., 2019).

Buscamos ampliar o debate sobre as teméticas Modelagem Matemética nos Anos
Iniciais e o pensamento criativo discutindo as caracteristicas do pensamento criativo que
emergem de criancas envolvidas em uma prética com Modelagem, cujo tema escolhido
por elas foi Minecroft. Entendemos que o “acesso” ao pensamento somente é possivel por
meio de acdes exteriorizadas, como por meio da fala, da escrita ou de gestos, por exemplo.
Frente a isso, nossa discussdo se debruca sobre os didlogos estabelecidos entre as criancas
e a professora durante a prdtica desenvolvida.

O estudo se sustenta, por tanto, na abordagem qualitativa de cunho analitico inter-
pretativo, fundamentado nos pressupostos teéricos da Modelagem Matemdtica entendida
como metodologia de ensino (Burak, 2010) e em caracteristicas do pensamento criativo
(Alencar, 1990).

A TEORIA POR DETRAS DA PRATICA COM MODELAGEM MATEMATICA
NOS ANOS INICIAIS

Frente a um panorama diversificado de terminologias que buscam definir o que é
a Modelagem Matemdtica na EducacGo Matemdtica, este texto traz uma experiéncia em-
basada na concepgdo de Dionisio Burak, na qual a Modelagem Matemética na Educacéo
Matemdatica

Constitui-se em um conjunto de procedimentos cujo objetivo é construir
um paralelo para tentar explicar, matematicamente, os fenédmenos pre-
sentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer predicées e tomar
decisdes (Burak, 2010, p.18).

Ainda de acordo com o autor, a Modelagem Matemética na sala de aula acontece
com os estudantes separados em pequenos grupos que perpassam por cinco etapas entre-
lacadas, apresentadas separadamente apenas para fins pedagdgicos, a saber: 1) Escolha
do tema: colocados pelos estudantes, conforme suas inquietacdes, dividas e interesses;
2) Pesquisa exploratéria: um momento em que os estudantes buscam informacées e se
familiarizam mais com o tema escolhido; 3) Levantamento de problemas: a partir da situa-
cGo pesquisada os estudantes formulam problemas a serem resolvidos; 4) Resolucdo de
problemas e desenvolvimento do conteddo matemdético no contexto do tema: os estudantes
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utilizam o seu ferramental matemdtico (e de outras dreas do conhecimento) na busca de
uma solucdo ao problema ou, caso eles ainda nGo possuam o conhecimento necessario,
¢ o momento em que o professor deve favorecer a construcdo desse conhecimento; 5)
Andlise critica da solucdo de problemas: é o momento de andlise e discussdo acerca das
solucdes encontradas para o problema, considerando as hipéteses levantadas, os aspectos
matemdticos e os aspectos ndo matemdticos (ambientais, sociais, culturais).

No caso de ndo se chegar a uma resposta satisfatéria, o professor deve conduzir as
criangas a retomarem esse ciclo de etapas, encorajando as criangas a pensarem em novas
abordagens para as informacées coletadas na pesquisa exploratéria, diferentes possibili-
dades de tratar o problema, inclusive buscando outros conteddos e informacdes, ou ainda,
revisar se os conceitos utilizados na resolucdo do problema foram utilizados corretamente.

Essas etapas trazem luz ao encaminhamento a ser dado pelo professor, que deixa de
ser o elemento central da aula e se coloca como orientador e mediador, esclarecendo divi-
das, propondo alternativas para o enfrentamento ao problema, estimulando a participacéo
de todos. Assim, a partir da exposicéo de Burak (2010), temos que a Modelagem Matemd-
tica é uma metodologia de ensino que oportuniza aos estudantes resolverem um problema
de seu interesse utilizando conceitos das diversas dreas do conhecimento, ao passo que
se formam cidadd@os. Isso porque no processo de resolver o problema eles se utilizam de
conhecimentos matemdticos e de outras dreas do conhecimento, e de conhecimentos so-
ciais, como o trabalho em grupo de forma colaborativa e respeitosa. E um dos objetivos
da Modelagem Matemdética que o estudante se desenvolva em relacdo aos conhecimentos
cientificos matemdticos, mas também que se desenvolva como cidad@o atuante na socie-
dade e nos problemas sociais que o cercam (Burak, 2010).

Assumir a Modelagem Matemdtica conforme perspectiva de Burak (1994, 2010)
é mais que escolher uma metodologia de ensino. E adotar uma prética docente que re-
conhece a formacdo da crianca composta por diversos fatores, que envolvem o contexto
escolar, a dindmica da sala de aula, a organizacdo do ensino, o estimulo & aprendizagem,
as questdes sociais, culturais, econémicas, entre outras.

Podemos utilizar o argumento da Modelagem Matemdtica ser uma metodologia que
leva em consideracdo a formacéo integral da crianca para assumi-la nos Anos Iniciais. Na
verdade, o potencial da Modelagem, para todos os niveis de ensino, jd é algo reconhecido
na drea.

Nas primeiras séries [Anos Iniciais do Ensino Fundamental], a Modelagem
deve enfatizar mais o processo do que se preocupar em criar modelos,
mesmo porque a ferramenta matemdtica estd sendo construida. A partir da
5% série [atual 6° ano], alguns modelos simples podem ser iniciados, como
por exemplo: a express@o do perimetro [...]. A construcdo de modelos de
uma forma mais sistemdtica deverd ser trabalhada apenas no secunddrio

[hoje, Ensino Médio] (Burak, 1994, p. 59).

Se tratando da utilizacGo da Modelagem Matemdtica nos Anos Iniciais, Silva e
Klober (2014) argumentam que nessa metodologia a crianca é o sujeito da aprendizagem
e tem o professor como mediador; e o ensino é problematizador, dialégico, investigativo e
interdisciplinar.
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Neste trabalho, nosso foco é discutir caracteristicas do pensamento criativo que
emerge de criancas envolvidas em uma prdatica com Modelagem. Para isso, discutiremos a
seguir as caracteristicas do pensamento criativo.

AS ,CARACTERiSTICAS DO PENSAMENTO CRIATIVO: ENQUADRAMENTO
TEORICO

Um consenso entre os autores que tem como objeto de estudo a criatividade é que
¢ dificil defini-la. Amaral (2016) destaca que hd mais de 100 definicées diferentes acerca
do que é criatividade. Frente a esse panorama multiplo, optamos por utilizar a terminologia
e a categorizac@o proposta por Alencar (1990). Seguindo a linha cognitiva, a autora se
utiliza da express@o pensamento criativo. Assim, Alencar (1990) apresenta cinco principais
caracteristicas do pensamento criativo: a fluéncia, a flexibilidade, a originalidade, a elabo-
racdo e a avaliacdo.

A fluéncia esté relacionada com a abundéncia ou com a quantidade de ideias e
visdes diferentes sobre um mesmo tema. Podemos dizer que essa caracteristica do pensa-
mento criativo esté relacionada com a capacidade da crianga em se expressar bem diante
de determinada situacéo, demonstrando, de diferentes formas, que a compreendeu.

A segunda caracteristica, a flexibilidade, estd relacionada com a capacidade em
alterar e/ou aceitar novas ideias acerca de um assunto ou situacé@o, ou, ainda, a capaci-
dade de conceber diferentes respostas frente ao problema. Dito de outra forma, essa ca-
racteristica revela a aptiddo da crianca em buscar alternativas para enfrentar uma situagéo
desafiante.

A originalidade é a caracteristica do pensamento criativo que se refere as respostas
infrequentes ou incomuns dadas para a mesma questdo. Essa caracteristica estd relacio-
nada as respostas diferentes, pouco frequentes e, muitas vezes, inovadoras e até mesmo
inusitadas. Desse modo essa caracteristica estd relacionada ao ato criador e pode ser
vislumbrada quando a crianca busca novos caminhos para a resolucdo de determinado
problema, apresentando respostas originais, algo novo, inesperado.

A elaboracéo é uma caracteristica do pensamento criativo que se refere & quanti-
dade de detalhes presentes em uma ideia. Essa caracteristica estd relacionada ao ato de
organizar o pensamento visando expressar-se de forma clara, seja pela escrita, pela fala,
ou qualquer outra forma de expressao.

A avaliacdo é a caracteristica do pensamento criativo relacionada ao processo de
decisd@o, julgamento e selecdo de ideias e de formas de abordagens. Essa caracteristica
é demarcada pelo processo de revisdo dos encaminhamentos dados, tal revisdo deve ser
feita com olhar critico. Brandt (2016) destaca que essa caracteristica do pensamento cria-
tivo pode ser considerada uma habilidade fundamental para a formagédo da autocritica e
crescimento pessoal.

Segundo Amaral (2016), poderiam ser dados ao sujeito atividades, métodos de
ensino, elementos motivacionais e procedimentos que iriam auxiliar o desenvolvimento da
criatividade ao longo da vida. Nessa linha, encontramos em Pereira (2008; 2010; 2016)
argumentos que indicam a Modelagem Matemdtica como uma metodologia de ensino que
favorece a manifestac@o do pensamento criativo. Segundo a autora, a Modelagem Mate-
mética propicia a criatividade quando:
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* possibilita organizar trabalhos em grupos, proporciona interacdo entre
os estudantes, estimulando colaboracéo entre eles, independéncia e auto-
nomia para resolver problemas e tomar decisdes;

* envolve situacdes da realidade para que o grupo possa estabelecer rela-
cbes matemdticas que talvez aparentemente néo sejam perceptiveis. Para
isso terd que utilizar caracteristicas ou atributos do pensamento criativo,
tais como: fluéncia, originalidade, complexidade, entre outras;

* propdem atividades que representam muito mais os interesses dos estu-
dantes do que os do professor, gerando motivacéo e envolvimento para
realizacéo das tarefas;

* abre espaco para que surjam modos de proceder e encaminhar a ativi-
dade, em termos heuristicos, isto é, ndo tendo de antemao modelos pron-
tos a serem seguidos. (Pereira, 2010, p. 185).

Em seu trabalho, Pereira (2016) destaca que para a Modelagem Matemética tornar
a sala de aula em um ambiente favordvel & manifestacéo da criatividade, ou das carac-
terfsticas do pensamento criativo, utilizando o termo de Alencar (1990), é fundamental ao
professor conhecer acerca da criatividade e da Modelagem Matemética.

Para o professor ter conhecimento de como se dé o processo criativo du-
rante o desenvolvimento do trabalho com a Modelagem Matemética é
importante que ele preste atencdo nas atitudes dos educandos diante de
situagdes, observe se elas se caracterizam como criativas, considerando os
fatores que levaram os estudantes a terem tais atitudes. Mais do que isso,
o educador deve saber que a Modelagem em si mesma ndo é capaz de
propiciar a criatividade. E fundamental uma postura dialégica e o reco-
nhecimento das limitacdes contextuais da sala de aula, também é neces-
s@rio que o educador se disponha para esse trabalho mais abertamente

(Pereira, 2016, p. 206).

Temos nos trabalhos de Pereira (2008; 2010; 2016) argumentos tedricos acerca
de que a Modelagem Matematica conforme a prética do professor propicia um ambiente
favordvel & manifestacéo do pensamento criativo. Buscando corroborar com esses argu-
mentos, entendemos a necessidade de discussdes empiricas, isto é, refletir sobre praticas
com Modelagem Matemdtica em sala de aula.

INFORMACOES PRELIMINARES

A experiéncia aqui discutida foi realizada em uma sala de aula regular do 2° ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica do interior do Parand, com 18 criancas entre
7 e 8 anos. A prética teve duracdo de 10 horas/aulas e foi desenvolvida durante as aulas
regulares da turma, nos meses de setembro e outubro de 2019, durante um projeto de
extens@o do Programa Universidade Sem Fronteiras.

As aulas foram gravadas em dudio e trazemos a descricdo de alguns didlogos que
nos permitem discutir a emergéncia do pensamento criativo das criangas. Esses elementos
sdo conjuntos de palavras, expressdes, contexto e interacdes entre as criancas e a entre elas
e a professora. Nesse sentido, vale destacar que nossas andlises sdo de cunho analitico
interpretativo, e circunstanciada pelo olhar das pesquisadoras.

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026
ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL 58



Para fins de exposicdo, optamos por descrever a prdtica realizada ao passo que
discutimos os didlogos selecionados. Assim, os didlogos seguem a ordem em que aconte-
ceram em sala de aula. Em alguns momentos as criancas foram organizadas em grupos
menores com a finalidade de dividir as tarefas, conforme é possivel verificar na descricéo,
porém, prevaleceu o trabalho no grande grupo, incluindo as discussées e as decisdes ne-
cessdrias para a continuidade da prética.

Com a intencdo de manter o anonimato dos participantes, utilizamos cédigos para
identificd-los nos didlogos. Para as criancas utilizamos a letra C, seguida por uma numera-
cdo de 1 a 18, e a professora é identificada com a abreviacéo Prof.

O PENSAMENTO CRIATIVO QUE EMERGE DAS CRIANCAS

A prética com Modelagem Matemdtica teve inicio com a escolha do tema jogos, o
qual surgiu do interesse de algumas criancas e foi escolhido em consenso com toda turma.

Na discuss@o acerca da escolha do tema, destacamos o Didlogo 1, que aconteceu
a partir da intervencdo da professora.

Didlogo 1

Prof.: O que vocés acham da sugestdo do colega? | C7: Se for todos [os jogos] eu também concordo.

C3: Acho que podem ser jogos, hé vdrios jogos, C13: Eu pensei em futebol, mas podem ser outros.
n&o sé futebol.

De acordo com Alencar (1990), a caracteristica de fluéncia do pensamento criativo
esté relacionada a visdes diferentes sobre um mesmo assunto ou tema. Assim podemos
inferir que as criancas envolvidas no didlogo manifestam duas compreensées para o uso
do termo “jogo”. Conforme transcrito, as criancas envolvidas no Didlogo 1 demonstram
compreender que o termo pode indicar um tipo de jogo em especifico, no caso, o futebol,
mas também indicam que o mesmo termo pode ser utilizado para se referir a um conjunto
que abarca vérios e diferentes tipos de jogos. Inclusive utilizam desta segunda compreen-
sdo para aceitar o fema a ser estudado.

Aceitar um novo pensamento, ou aceitar pensamentos diferentes, se refere a carac-
teristica de flexibilidade. Conforme transcricéo, verificamos que uma das criancas (C13)
reconhece que ao pensar em jogo, logo se remeteu ao futebol, mas que entende a existén-
cia de outros jogos os quais poderiam ser o tema de investigacdo. Ao enunciar “Eu pensei
em futebol, mas podem ser outros” a crianca evidencia que compreendeu a diferentes
percepcoes, opinides e colocacdes dos colegas, se mostrando flexivel para aceitar um tema
diferente do futebol, além de demonstrar reflexdo sobre a questdo ao dar indicios de que
a escolha influenciard na continuidade da prética e que o interessante para o momento é
a turma entrar em acordo.

Dando continuidade a prdtica, a professora orientou as criancas a realizarem pes-
quisas em casa sobre o assunto, uma vez que a escola ndo possui laboratério de informd-
tica nem meios para uma coleta de informacées com toda a turma. Com as informacées
trazidas de casa, as criancas passaram & socializacéo, em forma de apresentacdo oral
informal. Durante essa apresentacdo um jogo se fez presente em quase todas as pesquisas

trazidas pelas criancas: o Minecraft. Ficou evidente o interesse por esse jogo especifico. No
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didlogo transcrito a seguir as criancas e a professora conversam sobre o jogo Minecraft.

Didlogo 2

C10: O Minecraft é um jogo legal porque C10: Néo, s6 esse. E porque eu jogo sempre.
tem vdrios lugares que podemos andar, pode-
mos construir, desmontar e encontrar coisas, é
algo para se descobrir. C9: Professora, por que néo estudamos esse jogo?

C16: Eu também gosto mais desse.

Prof.: C10 vocé pesquisou sobre outro jogo? | Prof.: Vocés querem estudar sé esse jogo?

Criancas: sim!

No Didlogo 2 vislumbramos as caracteristicas do pensamento criativo de elabora-
cGo e de avaliagd@o. A caracteristica de elaboracdo é evidenciada quando uma das criancas
(C10) realiza sua apresentacdo sobre o jogo Minecroft detalhando algumas particularida-
des do jogo. Entendemos que essa crianca descreve caracteristicas desse jogo com riqueza
de detalhes, informando & professora acerca das particularidades do jogo. A fala inicial de
C10 revela que essa crianca organizou o pensamento visando relatar sobre o assunto de
uma maneira clara, abordando suas percepcées e ideias sobre o Minecraft.

Apés algumas criancas exporem sua preferéncia pelo Minecraff, C9 questiona a
professora sobre a escolha desse jogo para estudo. Inferimos que para fazer a pergunta
essa crianca selecionou as ideias e abordagens dadas pelos colegas, percebendo que esse
jogo é de interesse de grande parte da turma e poderia se configurar como tema de estudo.
Assim ressaltamos que a crianca C9 apresenta uma caracteristica do pensamento criativo,
um pensamento de avaliacdo.

Definido o tema Minecraft, era preciso definir o que desse jogo seria estudado, uma
vez que existem vdrias possibilidades. Assim a professora buscou estabelecer uma conversa
entre as criancas para que expressassem suas dividas e questionamentos, com a finalida-
de de elencar um problema sobre o tema a ser estudado. De acordo com Burak (2010),
os problemas s@o elaborados a partir de uma acdo das préprias criancas, que buscam
situacdes do seu interesse e que lhes provoque alguma curiosidade de descoberta sobre as
informacées coletadas. Nessa prdtica, o problema que surgiu durante a interacéo entre as
criancas foi: “Como construir o boneco do Minecroffe”. Embora o Minecraft seja um jogo
de construcdo, a pergunta das criancas foi elaborada no sentido de reproduzir o boneco
do jogo em tamanho natural, isto é, no tamanho deles.

Como a construcédo desse boneco foi interesse de toda a tfurma, a professora optou
por trabalhar com todas as criancas em um grande grupo. Para determinar o tamanho do
boneco, as criancas conversaram conforme exposto no Didlogo 3, no qual identificamos a
emergéncia das caracteristicas do pensamento criativo de fluéncia, de originalidade e de
avaliacdo.
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Didlogo 3

C16: Qual vai ser o tamanho do boneco? C2: Em vez de votar vamos escolher as alturas

. is tem.
C2: Nao pode ser muito pequeno. que mais fem

. 4 2
C7: Vai ter o tamanho de qual de nés? C8: E qual é a alturos

. Prof.: Vocés sabem as alturas de vocés?
Prof.: Como se faz na maioria das vezes para

decidir algo entre varias pessoas? Criangas: Naol

C9: Votagao!

Na fala “ndo pode ser muito pequeno”, inferimos que a crianca C2 realizou refle-
xdes sobre os possiveis tamanhos que o boneco poderia ter e expressou sua ideia. De for-
ma andloga, quando a crianca C7 pergunta: “vai ter o tamanho de qual de nés2”, ela traz,
implicitamente, a sugestdo de que o boneco deveria ter o tamanho de uma das criancas da
turma, também revelando acées de reflexdo frente a andlise e selecéo acerca do tamanho
do boneco. Essas duas colocacées fornecem indicios de que essas criancas manifestaram a
carateristica do pensamento criativo de avaliacdo, que diz respeito ao processo de decisdo,
julgamento e selecdo das ideias (Alencar, 1990). Destacamos aqui o encorajamento e pro-
tecd@o as ideias das criancas feita pela professora, que questiona as criancas no sentido de
orientd-las a tomarem uma decisdo em conjunto, mas sem que alguém se sinta prejudicado
ou desvalorizado.

Quando a crianga C2 fala “em vez de votar vamos escolher as alturas que mais
tem”, ela sugere escolher a altura mais frequente entre os colegas. Entendemos que essa é
uma visdo diferente frente ao problema de se definir o tamanho do boneco. Possuir visdes
diferentes sobre um mesmo tema sdo aspectos referentes a caracteristica do pensamento
criativo de fluéncia. Ainda sobre a enunciacéo da crianca, consideramos que essa coloca-
cdo é original porque se diferencia das mais comuns apresentadas em situacdes semelhan-
tes, uma vez que é esperado que cada crianca preferisse que o boneco tivesse sua altura
ou, ainda, a proposta de uma votacdo. Disso, concluimos que essa crianca (C2) apresenta
uma resposta ndo frequente e original, manifestando uma caracteristica do pensamento
criativo, a originalidade.

Mesmo ndo sabendo a expressGo matemdtica correta para indicar o que estava
pensando, a crianga C2, da sua forma, explicou com clareza, apresentando o conceito de
moda, se referindo a altura mais frequente entre os colegas, “a altura que mais tem”. Aqui
ressaltamos a possibilidade de inserir um conceito matematico novo, mesmo néo sendo
previsto para criancas do segundo ano dos Anos Iniciais. Defendemos isso uma vez que o
conceito de moda né@o é complexo e a crianca demonstra que o jG@ compreende, usando de
termos que lhe séo conhecidos. O conceito de moda néo foi trabalhado pela professora no
momento da atividade uma vez que ela nGo percebeu a oportunidade, por isso deixamos
aqui como sugestdo.

Para determinar a altura mais frequente entre as criancas, foi realizada a medicéo
de seus tamanhos e as medidas foram anotadas na lousa pela professora. Em seguida,
cada crianca organizou os valores em seu caderno, utilizando gréficos e tabelas, conforme
transcrito no Didlogo 4.
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Didlogo 4

C16: Professora vamos fazer um grdfico, Prof.: Ok, qual deles vocés escolhem?

acho que dé para ver a altura melhor. , . .
q P C5: O de colunas, é o que mais a gente vé.

. o
Prof.: Todos querem fazer o grdéfico? Prof.: Todos estdo de acordo?

. . Qi
Criangas: Sim! Criancas: Sim!

A caracteristica de flexibilidade do pensamento criativo compreende falas que tra-
zem indicios que a crianca expressa, de diversas maneiras, suas ideias e pensamentos ou,
ainda, que compreende que existem diferentes tipos de respostas para determinada situa-
cGo. Inferimos que essa caracteristica do pensamento criativo emerge quando as criancas
concordam que o grdfico seria a melhor maneira de organizar as informacdes para fins de
visualizac@o. Vale destacar que a opcéo pelo gréfico de colunas se deu por ser comumente
utilizado, ou, conforme exposto na linguagem infantil: “é o que mais a gente vé&”.

A caracteristica do pensamento criativo de avaliacGo esté relacionada ao processo
de decisdo, julgamento e selecéo de ideias e de formas de abordagens (Alencar, 1990). As-
sim, inferimos que essa caracteristica do pensamento criativo emerge no Didlogo 4 quando
as criancas externalizam acdes de reflexdo e andlise sobre as diferentes possibilidades e
decidem pela utilizacdo do gréfico e ainda selecionam o gréfico de colunas, em relacéo a
todos os tipos de grdficos e tabelas existentes.

Ao realizarem a construcdo do gréfico de barras em seus cadernos as criancas co-
mecaram a ter dificuldades com o espaco da folha, j& que tinham varios dados para colo-
car no gréfico. A partir disso uma das criancas realizou a seguinte colocacéo: “Professora
como o gréfico de todo mundo néo estd cabendo, nés podemos fazer um grande na sala,
como fizemos com a outra professora2”. Embora a crianca justifique sua ideia a partir de
uma experiéncia prévia, a crianca se baseia na dificuldade de todos. Essa atitude é con-
siderada original, que ndo costuma ser frequente em situacdes parecidas, uma vez que o
mais comum seria a crianca apresentar solucdes em relacd@o ao préprio problema. Nesse
caso a crianca verificou um problema recorrente e propds uma solucéo coletiva. Assim,
inferimos que nessa pergunta houve a manifestacdo de um pensamento criativo caracteri-
zado pela originalidade.

Buscando atender as dificuldades apresentadas pelas criancas e & sugestdo propos-
ta, a professora em conjunto com as criancas realizou a construcdo de um Unico grdfico,
com um tamanho maior, na parede do fundo da sala para melhor visualizag@o das infor-
macdes. Durante a construcéo e andlise da representacdo gréfica das alturas, as criangas
apresentaram alguns argumentos que nos permitem inferir manifestacées do pensamento
criativo.
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Didlogo 5

Prof.: J4 temos o material, vamos fazer o mesmo | C7: A debaixo os nossos nomes e no meio a bolinha
gréfico do caderno? da nossa altura.

C13: Vai fer bastante pra pintar. C2: O titulo pode ser a altura do segundo ano.

C9: Melhor fazer aquele que tem as bolinhas [...]

(gréfico de linhas). C12: A altura vai ser 1,25 centimetros.

Turma: Sim, aquele!

(-] C7: Olha professora (estudante mostra no grdfico)
C15: Na parte de cima é a altura. é que mais fem.

Prof.: Por qué?

C6: Nosso boneco vai medir 1,25 centimetros.

Nesse didlogo observamos que hd uma grande interacéo entre as criancas, com
discussdes, apontamentos e compreensdo de ideias que possibilitam tomadas de deci-
sdes para continuacdo da prética. Esse didlogo evidencia que as criancas expressam de
diversas maneiras suas ideias e pensamentos frente as discussdes, além de demonstrarem
compreensdes sobre os diferentes tipos de apontamentos, no caso, gréficos, que resolvem
a situacd@o. Assim, o didlogo traz a emergéncia da caracteristica de flexibilidade do pen-
samento criativo. Essa caracteristica pode ser melhor vislumbrada na fala “melhor fazer
aquele que tem as bolinhas”, em que a crianca C9 apresenta indicios que compreendeu a
ideia do colega C13, sobre o tamanho do grdfico e a quantidade de colunas para serem
pintadas. Novamente temos uma situacé@o durante a prética com Modelagem em que uma
crianca faz uso da linguagem que lhe é peculiar, manifestando um conhecimento prévio
acerca dos tipos de gréficos, “aquele que tem bolinhas”, para expressar um conceito ma-
temdtico, no caso, o de gréfico de linhas.

Ainda na manifestacdo de C9, “melhor fazer aquele que tem as bolinhas”, podemos
inferir a emergéncia da caracteristica de originalidade do pensamento criativo. Isso porque
entendemos que essa sugestdo se caracteriza como uma resposta que néo ocorre frequen-
temente, uma vez que nesse nivel de ensino ndo é comum as criancas construirem esse tipo
de grdfico. Essa sugestdo é estimulada quando a crianca se depara com o problema “vai
ter bastante para pintar”.

Na fala “melhor fazer aquele que tem as bolinhas”, entendemos que reflete a carac-
teristica do pensamento criativo de avaliacdo, pois a crianca externaliza acdes de reflexdes,
demonstrando uma andlise em relacdo aos gréficos para realizar uma deciséo de qual gré-
fico teria menos drea para ser pintada. No didlogo também vislumbramos a caracteristica
do pensamento criativo de avaliacdo quando as criancas justificam qual seria a altura do
boneco a partir de uma andlise sobre os gréficos, selecionando os dados mais recorrentes.
Ou seja, as criangas analisam um conjunto de dados expresso em forma de gréficos, e
demonstram uma deciséo ao apontar os dados mais frequentes no gréfico. Isso é explicito
pela fala de C7: “Olha professora, é a que mais tem”, e fica implicito nas falas de C12 e

Cé.

Consideramos ainda que no didlogo 5 as criancas Cé6 e C12 realizam colocacées
diferentes das comuns, ao se referirem a altura utilizando o termo centimetros. Assim, as
falas revelam aspectos que sugerem a emergéncia da caracteristica do pensamento criativo
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denominada originalidade, uma vez que utilizam um termo inesperado.

De acordo com Alencar (1990) saber descrever ideias ou apresentar colocacdes
com riqueza de detalhes é caracteristica do pensamento criativo de elaboraggo. Observa-
mos que essa caracteristica é evidenciada quando as criancas comentam sobre as compo-
nentes principais do gréfico em construcéo, pois apresentam suas ideias e percepcoes de
maneira clara e com riqueza de detalhes, expondo apontamentos sobre a organizagéo das
informacées (altura X nome da crianca), no caso de C7, e a necessidade de um titulo no
grdfico, no caso de C2.

Com a altura do boneco decidida, o préximo passo foi a construcéo. Nesse mo-
mento a professora optou por trabalhar com a turma dividida em cinco pequenos grupos.
Cada grupo ficou responsavel por construir partes especificas do corpo do boneco (cabe-
ca, tronco, bracos, pernas e pés). As criancas conheciam a altura que o boneco deveria ter,
assim escolheram, dentre os membros do grupo, os colegas que possuiam aquela altura e
mediram os membros do seu corpo. Durante a construcéo do boneco verificamos a emer-
géncia de algumas caracteristicas do pensamento criativo apresentadas nas falas descritas
nos didlogos a seguir.

Didlogo 6

C4: Esse braco aqui mediu um pouco mais que o outro.
C9: Vamos escolher uma das medidas

Cé: Sim os bracos do boneco sédo iguais, do mesmo tamanho.

A caracteristica do pensamento criativo de avaliagdo é contemplada na fala de C4,
uma vez que a crianga realiza uma comparacdo entre as medidas do comprimento dos
bracos do colega, e conclui que um é maior que o outro. Com essas medicdes, o grupo
se defrontou com um problema: o que fazer com duas medidas diferentes¢ Esse é um
problema implicito, mas compreendido por todos, uma vez que C9 e Cé se manifestam
com ideias de como resolvé-lo, também revelando um pensamento criativo caracterizado
como avaliacdo, j& que apontam formas de resolver o problema. A crianga Cé concorda
com C9, expondo uma justificativa coerente, o que podemos dizer é a externalizacdo de
um pensamento criativo caracterizado como elaboracéo, j@ que ele evidéncia com maior
detalhe do porqué definir um tamanho Gnico para o braco do boneco.

Ainda discutindo sobre as formas do boneco a ser construido, um grupo de criancas
estabelece um confronto de ideias acerca do formato de cada parte do corpo do boneco,
conforme ilustra o Didlogo 7.

Didlogo 7

C12: Vai ser com cubo, paralelepipedo e circulo C7: Os bracos podem ser cubos!

C8: As pernas e bracos serdo paralelepipedos diferentes. | C8: Podem, mas vai ser curto daf

C5: Cubo néo vai ser estranho?

As criancas C8 e C5, ao discutirem sobre o formato ideal para os bracos de um
robd, perceberam que um cubo néo seria a melhor opcéo. Essa troca de ideias revelou que
elas compreendiam que diferentes formatos de bracos teriam funcdes distintas. A decis@o
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de descartar o cubo, por ser menor que um paralelepipedo, demonstra a capacidade das
criancas de gerar vérias ideias sobre o mesmo problema, uma caracteristica do pensamen-
to criativo conhecida como fluéncia.

Na fala “podem, mas vai ser curto dail”, entendemos que a crianca C8 aceita a
colocacdo de um novo pensamento (bracos em formato de cubos), ao passo que justifica
porque ndo aceita a ideia de o braco ser representado por cubos. Assim, a fala da crianca
C8 compreende, simultaneamente, a caracteristica do pensamento criativo de flexibilidade,
relacionada com o fato de que expressa diversas categorias de respostas ao mesmo proble-
ma, e a caracteristica do pensamento criativo de avaliagdo, uma vez que externaliza acdes
de reflexdo, inferindo uma opinido do porqué de o cubo nédo ser a melhor opcéo.

A caracteristica do pensamento criativo de originalidade pode ser vislumbrada em
todo didlogo, isso porque entendemos que normalmente criancas desse nivel de ensino
tem dificuldades de compreender a diferenca entre retdngulo (2D) e paralelepipedo (3D).

Descrever ideias e pensamentos de maneira detalhada se remete a caracteristica do
pensamento criativo de elaboracdo (Alencar, 1990). Consideramos que essa caracteristica
emerge no didlogo transcrito quando as criangas discutem sobre o formato das partes do
corpo, pois possuem capacidade de associar as partes do corpo & figuras tridimensionais
e se referirem a esses formatos utilizando nomenclaturas matemdéticas corretas. Ainda em
relacdo as colocacdes referentes ao formato das partes do boneco é possivel observar
aspectos que indicam o desenvolvimento da carateristica do pensamento criativo de avalia-
céo, pois as criancas apresentam reflexdes e andlise sobre o formato do corpo do boneco,
inferindo apontamentos e opinides para a selecdo dos formatos tridimensionais conhecidos
julgados como pertinentes para cada parte do corpo.

Apés cada grupo construir cada parte do corpo do boneco, em conjunto as crian-
cas se organizaram para a montagem final. Nisso, uma das criancas apresenta a seguinte
colocacdo: “Vamos montar pelos pés, ele ja fica parado”. Nessa colocacdo podemos evi-
denciar a caracteristica do pensamento criativo de avaliacéo, pois entendemos que para
apresentar esse argumento a crianca realiza uma reflexéo e andlise, elaborando uma re-
presentacéo mental dos possiveis jeitos de montar, a partir do qual entende que se come-
car de baixo para cima, evitaria o transporte das partes, explicando de um jeito que lhe é
peculiar: “ele j& fica parado”.

Ao terminarem a montagem as criancas observaram que o resultado da construcéo
obtida ndo estava adequado ao boneco do jogo, chegando & conclusé@o de que em algum
momento cometeram um equivoco.

Em conversas e discussdes as criancas perceberam que o erro estava no tamanho
de uma das pernas. Disso, uma das criancas faz a seguinte colocacéo “[o boneco] estd tor-
to porque a perna t4 curta”. Nesta fala a crianga manifesta a caracteristica do pensamento
criativo denominada de avaliacéo, uma vez que demonstra uma reflexdo e andlise sobre as
partes do boneco, inferindo entdo que o problema estaria no tamanho das pernas.

Com o intuito de solucionar o problema houve vdrias discussdes e confrontamento
de ideia com vistas de entender o que tinha ocasionado tal erro na medida das penas.
Nisso, uma crianca fez o seguinte apontamento: “as vezes medimos errado ou cortamos
errado”.
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Seguindo com as suposicdes do que poderia ter ocorrido, uma crianca apontou
que os colegas os quais serviram de modelo tinham o tamanho da perna diferente: “Eu
medi o C11 e o Cé, entdo eles t&m pernas diferentes”. A conclus@o da crianca é feita a
partir de um julgamento da acdo realizada, isto é, a crianca refletiu sobre a medicdo que
realizou, constatando que medir colegas diferentes acarretou medidas de pernas diferentes
e, com isso, o boneco montado ficou torto. Assim, dizemos que a crianca manifestou uma
caracteristica do pensamento criativo, denominada por Alencar (1990) de avaliacéo. Na
busca por solucionar o tamanho diferente das pernas, as criancas perceberam que deve-
riam medir as pernas do mesmo colega para que o boneco nédo tenha pernas de tamanhos
diferentes, conforme ilustra o didlogo 8.

Didlogo 8

C16: Vamos medir s6 um entéo. [..]

C8: Precisa ser o da perna maior, porque néo C16: Medimos e a perna menor é do Cé.

tem como emendar a outra. _
C8: Entdo vamos fazer desse tamanho.

C12: D4, mas é mais facil cortar do que sobrar.

A discussdo entre as criancas sobre qual é a forma mais fécil de corrigir o problema
(corta a perna maior ou emendar a menor) evidencia a emergéncia da carateristica do pen-
samento criativo de fluéncia, pois as criangas expressam compreensdes sobre as diferentes
maneiras de abordar a situacao.

Ainda sobre essa discussdo, entendemos que a emergéncia da caracteristica do
pensamento criativo de avaliacdo acontece quando as criancas externalizam argumentos
baseados em suas reflexdes e percepcoées para decidir qual perna do boneco seria mais
facil de modificar. Essa caracteristica do pensamento criativo também é manifestada na
interacdo: “Medimos, e a perna menor é do C6” e “Entdo vamos fazer desse tamanho”,
pois as criancas analisaram, compararam e decidiram quem forneceria a medida para a
perna do boneco.

Com a retomada dos pontos da construcdo que apresentaram problema, as crian-
cas obtiveram um novo resultado, ilustrado na Figura 1.
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Figura 1: boneco do Minecraft

Fonte: producéo das criancas.

Apébs nova andlise, as criancas concluiram que a nova construcdo estd de acordo
e que o boneco se parece com o boneco do jogo . Com isso, a pratica com Modelagem
Matemdtica se deu por encerrada.

REFLEXOES GERAIS

Em Pereira (2008; 2010) encontramos argumentos que sinalizam a emergéncia do
pensamento criativo dos estudantes envolvidos com a Modelagem Matemdtica, estimula o
pensamento criativo em estudantes, pois os envolve em situacées que exigem a formulacéo
de questées, a proposicdo de ideias, a avaliacdo de cendrios e a tomada de decisdes. As
discussdes aqui trazidas corroboram com esses argumentos, j4 que ao perpassar pelas
etapas da Modelagem as criancas vivenciaram essas situacdes e expressaram, na lingua
natural, por diversas vezes e de diferentes formas, as caracteristicas do pensamento criativo.

A escolha de um tema a ser estudado é o inicio de uma Modelagem, a primeira
etapa. Na prdtica desenvolvida verificamos que essa etapa proporcionou ds criancas ex-
pressarem as caracteristicas de fluéncia e flexibilidade. Inferimos que essas caracteristicas
do pensamento criativo foram favorecidas pelo encorajamento ao didlogo e a reflexdo
sobre o que as criancas gostariam de conhecer melhor, reforcando o papel do professor
como mediador.

A pesquisa exploratéria é a segunda etapa e se caracteriza pela exploragé@o, co-
nhecimento e reconhecimento acerca de um tema. A prdtica com Modelagem analisada
proporcionou que as criancas manifestassem as caracteristicas do pensamento criativo de
elaboracédo e de avaliacéo. Acreditamos que a emergéncia dessas caracteristicas é favo-
recida pela troca de informacdes, discussdes, interpretacées e andlises de fatos, conceitos,
principios e ideias pesquisadas. Mais uma vez o professor enfra com o papel de mediador,
agora mais como um provocador e impulsionador de ideias.

A terceira etapa, levantamento dos problemas, tem por finalidade elaborar, propor
e/ou identificar o problema a ser estudado e deliberado pelas criancas. Na atividade ana-
lisada, o ambiente gerado por essa etapa encorajou a reflexdo sobre o que as criancas
gostariam de conhecer melhor - ; também valorizou o trabalho, as contribuicées e as ideias
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trazidas pelas criancas. Assim, em nossas andlises, observamos que esse ambiente propi-
ciou que as criancas manifestassem a caracteristica do pensamento criativo de avaliacéo,
ao se posicionarem sobre as possibilidades de problema em relacéo ao tema. Nesse mo-
mento o professor se posiciona imparcial, para que a escolha das criancas prevaleca e, ao
mesmo tempo, auxilia as criancas a definirem o problema de modo mais claro e objetivo.

Resolug@o do problema e desenvolvimento da Matemdética relacionada ao tema
é a quarta etapa. Na prdtica analisada, essa etapa permitiuv a manifestacdo de todas as
cinco caracteristicas do pensamento criativo apresentadas por Alencar (1990). Na nossa
perspectiva, isso aconteceu uma vez que essa etapa caracteriza um momento em que as
criancas formulam e desenvolvem suas ideias, com o desejo de arriscar, de experimentar e
de manipular. A reflexdo, a explorac@o de consequéncias usando a imaginacéo, o aperfei-
coamento de ideias e estratégias de abordagem, favorecem a emergéncia das caracterfs-
ticas do pensamento criativo.

Destacamos que nessa etapa alguns didlogos analisados revelaram a emergéncia
das caracteristicas do pensamento criativo com relacdo ao contetdo matematico. Pereira
(2010, p. 185) destaca que o pensamento criativo relacionado & Matemdtica pode ser
estimulado com a Modelagem, por exemplo, quando os estudantes “empenham esforcos
conjuntos a fim de utilizar conhecimentos matemdticos que sejam os mais adequados a
determinadas situacdes”. Mesmo néo tendo o conhecimento matemdtico formalizado, na
prdtica analisada as criancas se utilizam de expressdes particulares da idade para se referir
a conceitos como o de moda e da representacdo de dados em gréfico de linhas. Disso,
enfatizamos a relevéncia da valorizacéo dos conhecimentos prévios das criancas, mesmo
que sejam conhecimentos ainda em fase de construcéo.

A ¢ltima etapa, andlise critica das solugdes, caracteriza-se pela andlise do resulta-
do e do processo de Modelagem realizado até o momento, assim possibilita que alguma
das etapas seja alterada. Evidéncia que o ambiente da prdatica com Modelagem incentiva
o desejo de arriscar, experimentar e manipular, mostrando que o erro ou equivoco podem
ser revistos a qualquer tempo. Na prética desenvolvida as criancas perceberam alguns
equivocos na construcdo do boneco nessa etapa de verificacdo, assim manifestaram ca-
racteristicas do pensamento criativo de avaliacdo e de originalidade, ao observarem o erro
e retomar & resolucdo buscando melhorar o resultado. Além disso, essa etapa evidencia
qgue uma forma diferente de abordagem, gera um resultado também diferente, relacdo que
muitas vezes ndo é compreendida pelas criancas tado facilmente sem a experimentacéo.
Para finalizar, o professor deve promover um ambiente seguro para discussées e troca de
opinides, sem julgamentos ou preconceitos. Todos devem ser ouvidos respeitosamente e a
decisdo de mudancas, se for necessdrio, é tomada pelo grupo.

Ressaltamos, conforme j& destacado por Pereira (2016), que a Modelagem Mate-
matica por si sé ndo proporciona a manifestacdo do pensamento criativo. Para que haja
essa manifestacdo, “é fundamental [ao professor] uma postura dialdgica e o reconheci-
mento das limitacdées contextuais da sala de aula, também é necessdrio que o educador
se disponha para esse trabalho mais abertamente” (Pereira, 2016, p. 206). Ou seja, a
conducdo do professor é importante para proporcionar ds criancas um ambiente escolar
propicio & manifestacdo do pensamento criativo.

Assim, ao encontro dos argumentos de Pereira (2016), nossas andlises indicam que
a intervenc@o e a conducdo da professora influenciaram na manifestacdo do pensamento
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criativo. Segundo a autora, é fundamental ao professor saber o que contribui e o que inibe
a criatividade dos estudantes e, para isso, é importante que o professor reveja e analise sua
prética pensando em tornar o ambiente propicio & manifestacéo do pensamento criativo.
Nos didlogos analisados que trazem a participacéo da professora, verificamos que ela
questiona e instiga as criancas a discutirem e a refletirem em momentos apropriados, e essa
reflexdo em conjunto favoreceu a manifestacéo das caracteristicas pensamento criativo das
criancas.
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RESUMO

Na Educacdo Matemdética a Modelagem Matematica vem ganhando espaco
como uma metodologia de ensino que relaciona a matemética e o contextos
dos estudantes, oferecendo aos estudantes e professores a oportunidade de
promover discussdes e reflexdes acerca de conceitos matemdéticos a partir de
seus usos na interpretacdo, andlise e investigacdo de problemas provenientes
de situacdes reais. Diante disso, neste artigo temos o objetivo de apresentar
um relato e reflexdes acerca de uma experiéncia com Modelagem Matemética
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma turma multisseriada de uma
escola do campo. A prética que subsidia nosso relato e reflexdes se orienta pela
perspectiva de Modelagem Matemdtica de Burak (2010) e ocorreu no contexto
de uma turma multisseriada que compreende estudantes do primeiro e segundo
ano de uma escola municipal do campo no interior do estado de Santa Catarina.
Nossas reflexdes acerca do relato revelam que a prdtica desenvolvida promoveu
um trabalho coletivo entre os estudantes, proporcionou o trabalho com conceitos
matemdticos que os estudantes ainda ndo conheciam, estabeleceu uma relacao
entre os conceitos estudados e a realidades dos estudantes.

Palavras-chave: Educacdo Matemdtica, Pratica com Modelagem Matemdtica, Anos
ciais, Escola do Campo, Relato de experiéncia.

ABSTRACT

In Mathematics Education, Mathematical Modeling has been gaining ground as
a teaching methodology that relates mathematics and students’ contexts, offering
students and teachers the opportunity to promote discussions and reflections on
mathematical concepts based on their uses in the interpretation, analysis, and
investigation of problems arising from real situations. In view of this, this article
aims fo present a report and reflections on an experience with Mathematical
Modeling in the Early Years of Elementary School in a multi-grade class at a rural
school. The practice that supports our report and reflections is guided by Burak's
(2010) perspective of Mathematical Modeling and occurred in the context of a
multi-grade class that includes first and second grade students at a municipal
rural school in the interior of the state of Santa Catarina. Our reflections on the
report reveal that the practice developed promoted collective work among the
students, provided work with mathematical concepts that the students were not
yet familiar with, and established a relationship between the concepts studied
and the students’ realities.

[ni-

Keywords: Mathematical Education, Practice with Mathematical Modeling, Early Years,
Countryside School, Experience report.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A Modelagem Matemdtica? é defendida na Educacdo Matemética como uma me-
todologia de ensino com potencial para promover a sala de aula a um ambiente dindmico,
no qual os estudantes interagem entre eles, com o professor e com a situacdo em estu-
do. Segundo Zanella e Kato, (20146) trata-se do estudo de uma de situacées-problema que
dizem respeito ao dia a dia do estudante.

Desse modo, pesquisas (Burak, 1994; Maa, 2005; Luna, 2007; Zanela, Kato, 2016)
que versam sobre uso da Modelagem desde os primeiros anos escolares apontam que
guando os estudantes desenvolvem atividades de modelagem eles ampliam suas compe-
téncias matemdticas, tornando-se hdbeis na resolucéo de problemas, além de serem mais
propensos a desenvolverem outras atividades pautadas em situacdes reais.

Nessa direcd@o, estudos como os de Burak (1994), Silva e Kliber (2014), Tortola,
Almeida (2013) apresentam resultados positivos acerca do uso da Modelagem Matematica
desde os primeiros anos escolares. Uma vez, que atividodes de Modelagem Matemética
permitem os estudantes se envolver em investigacdes de problemas sendo os autores do
processo de resolucdo, o que leva a uma aprendizagem dos conteGdos matemdticos com
mais significado.

Diante do exposto, nosso objetivo no presente artigo é apresentar um relato e refle-
xdes acerca de uma experiéncia com Modelagem Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em uma turma multisseriada de uma escola do campo. Para tanto, aborda-
mos uma prética com modelagem matemdtica desenvolvida pela perspectiva de Mode-
lagem Matemdética de Burak (2010). A prdtica em questdo ocorreu no contexto de uma
turma multisseriada que compreende estudantes do primeiro e segundo ano de uma escola
municipal do campo no interior do estado de Santa Catarina.

Segundo Vendramini (2015), as escolas do campo figuram-se como uma modali-
dade de ensino que ocorre em espacos rurais e sdo voltadas para atender as populacées
residentes nesse contexto, tendo como obijetivo possibilitar que criancas e jovens se de-
senvolvam de forma integral, em um espaco que respeite a sua cultura e valores. Hage
(2008) pontua que uma realidade nas escolas do campo sdo turmas multisseriadas, que
sGo turmas compostas por duas séries ou mais de estudantes em uma mesma sala com o
mesmo professor. Tal realidade ocorre muitas vezes, devido as turmas serem compostas por
poucos estudantes.

Assim, neste artigo relatamos e refletimos acerca de uma prdtica com Modelagem
Matemdtica desenvolvida nesse contexto escolar. Para esse fim, estruturamos o artigo de
modo a conter depois dessas consideracdes iniciais uma secdo de Modelagem Matemdtica
segundo perceptiva de Burak, seguida pela secéo que contextualiza o desenvolvimento da
prética, o relato da prdtica, as reflexdes e por fim as consideracées finais.

MODELAGEM MATEMATICA NA PERPECTIVA DE BURAK

A Modelagem Matemdtica visa trabalhar a Matemdtica de modo significativo para
o estudantes, estabelecendo relagdes entre os conceitos matemdticos e o contexto em que
os estudantes estdo inseridos.

2 Por vezes utilizaremos apenas Modelagem.
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Segundo Burak (2010) a Modelagem Matemdtica é uma metodologia que pro-
porciona um ensino significativo, mais préximo as experiéncias vividas pelo estudante, ou
seja, busca uma matemdética com significado de modo a favorecer a aprendizagem. Nas
palavras do autor a

Modelagem Matemdtica constitui-se em um conjunto de procedimentos
cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar, matematicamen-
te, os fendmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a
fazer predicées e tomar decisdes (Burak, 2010, p. 18).

Diante disso, Burak (2004) defende que a utilizacdo da Modelagem em sala de aula
deve-se orientar por dois principios: 1) o tema que ird motivar o desenvolvimento da prética
precisa partir do inferesse do grupo de pessoas envolvidas e 2) obter as informacdes e os
dados no ambiente onde se localiza o interesse do grupo. Além desses dois principios, o
autor define um conjunto de procedimentos que denomina de etapas da Modelagem Ma-
temdtica, as quais guiam o desenvolvimento da prética.

As etapas possibilitam solucionar problemas, levantar hipéteses e criar solugdes

para os fendémenos estudados envolvendo a Matemdtica, bem como analisar a solucéo.

Burak (2004; 2010) descreve cinco (5) etapas: 1) Escolha do tema; 2) Pesquisa exploraté-
ria; 3) Levantamento dos problemas; 4) Resolucdo dos problemas e o desenvolvimento do
contetdo matemdtico no contexto do tema; e 5) Andlise critica das solucdes.

No quadro 1 apresentamos as caracteristicas de cada etapa.

Quadro 1: Etapas da Modelagem Matematica

Resolucéo dos

. Levantamen- roblemas e o " "
Escolha do Pesquisa eva P . Andlise critica da (s)
tema exploratéria to dos . solucéo (6es)
problemas do conteudo
matemdatico
- O professor | - Busca por informa- | - Os estudan- | - Resolucdo dos - Andlise da viabilida-

apresenta aos
estudantes
alguns temas
que possam
gerar interesse
ou os préprios
estudantes
sugerem um
tema,

- O professor
poderd propor
que toda a
turma traba-
lhe com um
mesmo tema
ou cada grupo
pode trabalhar
temas diferen-
tes.

cbes sobre o tema
escolhido;

- Coletar dados ne-
cessdrios para melhor
compreender o tema;

- A coleta de dados
pode se dar pela
procura de materiais
e subsidios tedricos
dos mais diversos,
os quais contenham
informacées e nocdes
prévias sobre o que
se quer desenvolver/
pesquisar; - O pro-
fessor deve estimular
os estudantes nessa
busca.

tes delimitam
o que do tema
serd estudado,
elaborando,
propondo e
identificando
problemas;

- Os estudan-
tes levantam
questoes,
elaboram e
testam hipo-
teses, avaliam
criticamente
fatos, concei-
tos, principios
e ideias.

problemas fazendo
uso de diferentes
conceitos, incluindo
os matemdticos e
os extra matemda-
ticos;

- Etapa em que os
contetdos escola-
res ganham sentido
e significado, uma
vez que os estudan-
tes percebem, na
pratica, a necessi-
dade de aprender
tais conteGdos e
como eles o auxi-
liam na obtencéo
de uma solucéo
para o problema.

de e a adequabilidade
das solucées apre-
sentadas, que, muitas
vezes, s@o logica e
matematicamente coe-
rentes, porém invidveis
para a situagdo em
estudo;

- Etapa em que se
reflete acerca dos
resultados obtidos no
processo;

- Momento que permi-
te os estudantes fazem
julgamentos, sugerir
modificacoes e aperfei-
coar ideias.

Fonte: Adaptado de Burak (2010)
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Essas etapas trazem luz ao encaminhamento a ser dado pelo professor, que deixa
de ser o elemento central da aula e se coloca como orientador e mediador, esclarecendo
duvidas, propondo alternativas para o enfrentamento ao problema e estimulando a partici-
pacdo de todos os estudantes no desenvolvimento da atividade.

LOCALIZANDO A EXPERIENCIA

A prdtica relatada neste artigo foi desenvolvida em uma turma multisseriada de uma
escola do campo no interior de Santa Catarina. A turma era composta por nove estudantes
que residiam no interior do municipio, destes seis estudantes do primeiro ano e trés estu-
dantes do segundo ano do Ensino Fundamental.

O desenvolvimento da prdtica ocorreu em quatro dias e totalizou 20 horas/aulas.
Como as turmas eram pequenas para desenvolver a atividade, os estudantes foram dividi-
dos de acordo com o seu ano (um grupo do primeiro ano e um grupo do segundo ano).
A coleta de dados se deu por meio dos registros dos estudantes, produzidos durante o
desenvolvimento das aulas, gravacées em dudio, fotos do quadro e das anotacées dos es-
tudantes nos cadernos, além das anotacées realizadas no didrio de campo pela professora
pesquisadora.

Vale ressaltar que os registros (gravagdes de dudio, imagem e anotacdes) foram rea-
lizados com o conhecimento e autorizacdo dos estudantes, cientes ao assinarem o Termo
de Assentimento para Criangas, bem como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) assinado pelos pais/responsdveis, por envolver criancas entre 08 e 10 anos. Assim,
neste artigo visando manter o anonimato dos estudantes, os nomeamos de Estudante.
Como havia 9 estudantes, enumeramos de 1 a 9, nos trechos que seréo apresentados cada
estudante é identificado com um ndmero, por exemplo: Estudante 1. A numeracdo de 1 a
6 compreende os estudantes do primeiro ano e a numeracdo de 6 a 9 os estudantes do
segundo ano. A fala da professora pesquisadora é abreviada por Prof.

RELATO DA PRATICA COM MODELAGEM MATEMATICA

Nesta secdo relatamos o desenvolvimento da prética com modelagem matematica
seguindo as etapas propostas por Burak (2010), as quais orientaram o desenvolvimento da
prética em sala de aula.

Para iniciar uma pratica com modelagem matemdética Burak (2010) pontua que se
deve elencar um tema que seja do interesse dos estudantes envolvidos, vale destacar que
o autor frisa a possibilidade de um tema para cada grupo ou um tema para toda turma.
Diante disso, optou-se por trabalhar com um tema com cada grupo (cada grupo foi forma-
do por uma turma).

Inicialmente para a escolher um tema a professora buscou conhecer o interesse dos
estudantes, assim, construiu-se uma lista de temas sugeridos pelos estudantes na lousa.
Para a escolha de um GUnico tema realizou-se uma votacé@o. Nas Figura 1 e 2 apresentamos
os temas sugeridos por cada turma e a quantidade de votos para cada tema.
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Figura 1: Anotagéo da votacdo do tema do grupo do1° ano na lousa

Fonte: Elaborado pelos autores.

Figura 2: Anotagéo da votacdo do tema do grupo do 2° ano na lousa

u

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na intencdo de motivar um didlogo entre os estudantes e uma andlise sobre os da-
dos da votacdo, a professora indagou os grupos sobre a quantidade de votos a cada tema.
No Episédio 1 sGo apresentadas as colocacdes dos estudantes do primeiro ano sobre a
votag@o realizada.

Episodio 1
Prof: Quais foram os mais votados? Prof: Como nenhum?
Estudante 2: Pipa e Brincar. Estudante 4: Por que tem 2 iguais.
Prof: Qual deles ganhou? Prof: E o que acontece quando fica igual?
Estudante 1: Nenhum Estudante 3: Empata.

De modo semelhante apresentamos o Episédio 2 com colocacées feitas pelos estu-
dantes do segundo ano.
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Episodio 2

Prof: Qual deles ganhou?
Estudante 6: Bicicleta. Prof: Por qué?

Estudante 7: Por que tem 2 riscos.

Estudante 8: E 2 é maior que 1.

As perguntas da professora, foram no sentido de incentivar os estudantes a organi-
zar o pensamento e o raciocinio légico, de forma a apresentarem argumentos coerentes
para suas conclusdes referentes a escolha de um tema. Por meio das respostas dos estu-
dantes, podemos inferir que desenvolveram comparac@o entre os valores fornecidos para
determinar a quantidade de votos relativos a cada tema.

Com a votacdo realizada, o tema escolhido pelo grupo do segundo ano foi bicicle-
ta e do primeiro ano foi pipa, pois em didlogo com a professora sobre o empate entre os
temas decidiu-se que pipa é uma brincadeira, e assim ndo se descartaria esse tema.

Seguindo para a segunda etapa da Modelagem Matematica — pesquisa exploratéria
— 0s grupos buscaram por informacées sobre os temas em livros e revistas de recortes, uma
vez, que a escola ndo possuia estrutura ou equipamentos que permitissem outros tipos de
pesquisa, como por exemplo a utilizacéo de internet. Na Figura 3 os estudantes realizam
pesquisas nos livros e revistas.

Figura 3: Estudantes realizado a pesquisa exploratéria em livros e revistas

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao decorrer da pesquisa realizada pelos estudantes a professora percebeu que os
grupos estavam interagindo entre si e um grupo mostrava interesse no tema do outro. As-
sim pautada em Veleda e Uniat (2017), que entendem que um Unico tema potencializa as
discussdes entre os estudantes quando se trata dos Anos Iniciais. A professora propds aos
dois grupos que trabalhassem com um Unico tema, brincadeiras, que abrangem tanto o
tema bicicleta do 2° ano, quanto a pipa do 1° ano.

Levando em consideracdo as alteracées com o tema, a pesquisa exploratéria ocor-
reu em dois momentos: o primeiro (recorte de informacdes sobre bicicleta e pipa) e o se-
gundo que constituia em uma pesquisa para casa na qual os estudantes perguntavam aos
familiares as brincadeiras com as quais brincavam quando crianca.

Na aula seguinte, os estudantes realizaram uma apresentacdo sobre as informacdes
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obtidas na pesquisa exploratéria. Nesse momento a professora anotou no quadro, o nome
das brincadeiras que os estudantes trouxeram e questionou se eles conheciam aquelas
brincadeiras. Algumas brincadeiras os estudantes ja conheciam e outras ndo, mas teve uma
brincadeira que ndo era conhecida por nenhum estudante a “Salada Mista”.

Percebendo o interesse dos estudantes por essa brincadeira a professora se dirigiu
a quadra com a turma a fim de realizarem a brincadeira, que se inicia com cada crianca
escolhendo o nome de uma fruta, em seguida uma comeca a brincadeira jogando uma
bola para o alto e gritando o nome de uma fruta escolhida por outra crianca. A crianca que
escolheu o nome da fruta mencionada deve sair ao encontro da bola e quando conseguir
pegd-la gritar “salada mista” nesse momento todos param e quem estd com a bola deve
acertar um alvo.

Para realizar a brincadeira, os estudantes tiveram que utilizar de alguns conceitos
matemdticos como a contagem, para saber a quantidade de passos para poder arremessar
a bola, além de raciocinio légico para analisar qual seria o alvo mais vidvel. No Episédio 3
apresentamos algumas falas dos estudantes que evidenciam a utilizacéo desses conceitos.

Episodio 3

Estudante 2: Um, dois, trés.
Estudante 7: Erro, o estudante 5 estava mais perto.

Estudante 1: Verdade.

Prof: Vamos continuar.

Apds a brincadeira a atividade foi retomada em sala de aula, sendo delimitado o
problema da atividade a ser desenvolvida. Para Burak e Kluber (2008, p. 21), o levanta-
mento(s) do(s) problema(s) emerge

[...] dos materiais e da pesquisa desenvolvida, incentiva-se os estudantes a
conjecturarem sobre tudo que pode ter relacdo com a matemdtica, elabo-
rando problemas simples ou complexos que permitam vislumbrar a possi-
bilidade de aplicar ou aprender conteddos matemdticos, isso com a ajuda
do professor, que néo se isenta do processo, mas se torna o “mediador”
das atividades.

Assim, a professora buscou retomar as anotacdes do quadro na intencéo de mediar
a delimitac@o dos problemas relativos ao tema. Para tanto, indagou os estudantes sobre:
O que vocés percebem nessas brincadeiras? Que desencadeou o seguinte didlogo entre
os estudantes:
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Episodio 4

Estudante 2: Que néo séo de comprar. Estudante 3: Tem uns mais caros e outros mais baratos.
Prof: Como de comprar? Estudante 7: Depende da loja e do brinquedo.
Estudante 2: Néo tem em loja. Prof: Como vocés sabem que é mais caro?

Prof: Vocés sabem como compra? Estudante8: Precisa de mais dinheiro.

Estudante 8: Com dinheiro. Prof: E como fazemos para saber?

Prof: E qual o valor? Estudante 7: Olhando o numero.

Estudante 6: Néo sei, depende.

Nesse episddio percebe-se que os estudantes apresentam diferentes argumentos e
discutem sobre assuntos exteriores a sala de aula, como o termo comprar, dinheiro, caro e
barato que podem ser relacionados a matemética. Diante disso, definiu-se que o problema
a ser investigado seria “Qual o valor dos brinquedos2”.

Na quarta etapa da Modelagem Matemdtica, resolucdo dos problemas e desenvol-
vimento do conteldo matemdtico no contexto do tema, ocorreu com a utilizacéo de con-
ceitos relativos & matemdtica financeira. Uma vez que, a professora percebeu que grande
parte dos estudantes conhecia o dinheiro, mas ndo sabia o valor das notas.

Na intencdo de trabalhar o valor das notas com os estudantes, a professora buscou
por atividades nas quais os estudantes se familiarizassem com as notas e seus respectivos
valores. Uma das atividades foi o dominé de dinheiro, jogo no qual os estudantes teriam
que estabelecer relacdo entre os valores iguais, e assim conhecer as notas e seus valores.
Nas figuras 4 e 5 sdo representadas as pecas dispostas pelos estudantes durante o jogo.

Figura 4: Jogo do dominé grupo do 1° ano  Figuras 5: Jogo do dominé grupo do 2° ano

Fonte: Elaborado pelos autores. Fonte: Elaborado pelos aufores.

Enquanto os estudantes jogavam o dominé das cédulas a professora realizava ques-
tionamento aos grupos com a finalidade instigar os estudantes a estabelecer relacdo entre
as cédulas e seus valores. Nos Episédios 5 e 6 estd descrito esses didlogos entre a profes-
sora e cada um dos grupos.
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Episodio 5

Prof: Estudante 3, qual peca vocé deve colocar agora?
Estudante 3: Alguma que seja azul.

Estudante 4: Nédo. A que tem ndmero 2.

Prof: Por que a que tem o nimero 22

Estudante 5: Por que tem o nimero 2 dos dois lados.
Prof: E como sabemos sempre que peca colocar?
Estudante 4: As que séo iguais.

Prof: Entdo d& para colocar todas as que sdo azuis?

Estudante 5: Néo precisam ter a mesma cor e o mesmo ndmero.

Episodio 6

Prof: Estudante 7, qual peca vocé deve colocar agora?

Estudante 7: A peca que tem a nota de 20 ou a que tem a nota de 50.
Prof: Por que essas?

Estudante 8: Por que um lado tem nota de 20 e outro lado nota de 50.

Prof: E como sabemos sempre que peca colocar?

Estudante 7: As pecas precisam ter o mesmo némero.

Apés o jogo a professora disponibilizou para os grupos notas simbélicas® para que
os estudantes pudessem conhecer. Apds eles estarem familiarizados solicitou que contas-
sem a quantidade de dinheiro que possuiam. Para realizar a contagem utilizaram maneiras
diferentes de resolver. No episddio 7 descrevemos alguns apontamentos dos estudantes
durante a conversa com a professora.

Episédio 7

Prof: Como vocés podem fazer para saber a quantidade de dinheiro.
Estudante 9: Contar

Prof: Mas contar como?

Estudante 3: Juntar.

Prof: Esse juntar, na matemdtica é igual ao que?

Estudante 7: Uma conta de mais.

3 Os valores das notas, eram de acordo com o nivel de cada grupo, para o 1° ano era notas com
valores menores.
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Figura 6: Estudante 4 contando o valor das cédulas

Fonte: Elaborado pelos autores.

O grupo do segundo ano utilizou maneiras similares para encontrar o total de di-
nheiro que possuiam, porém como suas cédulas possuiam valores maiores tiveram que
recorrer a anotacdes, pois apresentaram dificuldades em realizar todos os cdlculos nos

dedos.

Episodio 8

Estudante 7: Prof ndo esté dando certo

Prof: Por qué?

Estudante 7: Falta dedo

Estudante 8: Para mim também

Prof: Por que vocés néo contam de outra maneira?
Estudante 9: D4 para anotar no caderno
Estudante 7: Como?

Estudante 9: Com continha, como a prof ensinou.

Seguindo com a atividade, o grupo buscou realizar as operacées sugeridas pelo
estudante 9. A seguir trazemos duas maneiras de calcular desenvolvidas por eles.

Figura 7: Cdlculo realizado pelo estudante 9

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Figura 8: Cdlculo realizado pelo estudante 7

Fonte: Arquivos da professora.

Percebendo que os grupos haviam se familiarizado com as cédulas, a professora
buscou propor situacdes que os permitissem apresentar um valor utilizando as cédulas.
Nesse momento todas as notas foram colocadas em um mesmo monte ao centro da mesa.
Desse monte, os estudantes deveriam selecionar as notas para compor o valor selecionado
pela professora. No Episédio 9 sGo apresentadas algumas colocacées dos estudantes.

Episodio 9

Estudante 1: A prof pediu 0 9 e vocé tem 7.

Estudante 4: Verdade, vocé precisa de uma de 2.

[..]

Estudante 5: Vocé nGotem 12,0 12 é um 10 e um 2.

Estudante 4: Tenho sim, mas tenho sé de 2.

Estudante 5: Mas ndo da 12.

Estudante 6: Da sim ele tem 6 nofas.

Estudante 4: Olha 1,2,3,4....... (o estudante foi contado e colocando as notas até dar 12).

Estudante 5: Verdade ele fez diferente.

Retomando o problema inicial “Qual o valor dos brinquedos2”, foi montada na sala
de aula a representacéo de uma loja na qual um grupo iria vender os produtos e o outro
grupo iria comprar, assim os estudantes compreenderiam a relacéo entre o brinquedo e
seu valor.

Nesse momento os estudantes elencaram um novo problema, como saber quanto
dar o troco? Assim, a professora realizou uma intervencéo explicando a operacédo de sub-
trac@o, para isso utilizou o material dourado para que os estudantes pudessem compreen-
der a ideia de retirar. O didlogo a seguir relata algumas falas desse momento.

Episoédio 10
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Prof: Quando eu tenho 10 cubinhos e | Prof: Agora vamos fazer com as cédulas, se eu dou 10 reais
quero, mas quero s6 8 que eu faco? e o brinquedo custa 6 reais quanto eu tenho que ganhar de

2
Estudante 7: Tira. frocos

Prof: Por qué? Estudante 9: 4

. Prof: 4 [4
Estudante 6: Porque tem mais do que rof: 4 o que

vocé quer. Estudante 7: Reais

Prof: E quanto eu preciso tirare Estudante 8: Entdo para dar o troco eu sempre vou fazer o

Estudantes7: 2 que ele me deu menos o preco?

Estudante 9: Ndo sé se ele for maior, se for menor falta di-
Porf: Por que 22 .

nheiro.
Estudante 9: Por que se eu tenho 10 e

tiro 2 da 8.

Estudante 8: Entdo para ndo ter tfroco e nem falta precisa ser
igual?

Estudante 7: Sim porque sendo alguém vai perder dinheiro.

Com a utilizacdo do material dourado e retomada das cédulas para realizar as
operacdes, os estudantes compreenderam a relacdo entre subtrair e troco, dando continui-
dade na resolucé@o do problema inicial. Com a continuacéo da loja os estudantes puderam
compreender a relacéo entre o valor dos brinquedos e o dinheiro necessério para compra,
bem como o conceito de troco.

Analisar os resultados encontrados de acordo com as informacdes e problemas
esmaecidos anteriormente é a Ultima etapa da atividade com Modelagem Matemdtica e
compreende ndo apenas a matemdtica, mas também a andlise de outros aspectos desen-
volvidos no decorrer da atividade.

De acordo com Burak e Kluber (2008, p. 21- 22) “é a etapa em que se reflete acer-
ca dos resultados obtidos e como esses podem ensejar a melhoria das decisdes e acdes,
contribuindo, dessa maneira, para a formagéo de cidaddos participativos, que auxiliem na
transformacdo da comunidade em que participam”.

Nesta atividade a etapa de andlise critica das solucdes se deu no momento que
os estudantes realizavam a compra e venda dos brinquedos pois, puderam estabelecer a
relacdo entre o valor das cédulas como o valor de cada brinquedo, o conceito de troco,
além de fortalecer os conceitos de subtrair e somar. No Episédio 11 apresentamos algumas
falas dos estudantes que nos remetem a essas agdes que podem ser compreendidas como
a andlise critica em atividades de Modelagem.
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Episédio 11

Estudante 3: Quero comprar a boneca. Estudante 1: Néo tenho 1 real.
Estudante 6: E 12 reais. Estudante 7: Entdo me de 2 que te dou 1 de troco.
(estudante 3 Entrega o dinheiro ao estudante 6) | (o estudante 1 dd 2 reais e recebe um real de troco)

Estudante 6: Aqui estd o seu troco de 3 reais. | Estudante 7: Quer comprar o urso, ele custa 7
(] reais?

. . Est te 5: , esté i inheiro.
Estudante 7: O brinquedo custa 8 e vocé me studante 5: Quero, estd aqui o dinheiro
deu 7, falta 1 real. Estudante 7: Nao faltou, nem tem troco vocé me
deu certinho 7 reais.

A finalizacdo da atividade ocorreu com a concluséo da compra e venda dos brin-
quedos, momento que os estudantes comentaram com a professora o que compraram o
que venderam.

REFLEXOES

Nesta secdo apresentamos reflexdes acerca da prdtica com Modelagem relatada
anteriormente. Uma primeira reflexdo reside na utilizagdo da Modelagem Matemética
como uma metodologia no Anos Iniciais, na prdtica relatada a modelagem matemdtica
promoveu um ambiente dindmico, com troca de experiéncias, e uma abordagem coletiva
dos contetdos, relacionados a um contexto conhecido dos estudantes que motivou o inte-
resse e envolvimento deles.

Mais especificamente na atividade desenvolvida, as etapas da modelagem revelam
possibilidades de envolver a realidades dos estudantes, por exemplo, na escolha do tema e
na pesquisa exploratéria, os estudantes falaram de assuntos de suas vivéncias e pesquisa-
ram por esse assunto, o que envolveu os estudantes com a atividade.

Outro ponto foi a possibilidade de mudanca de estratégias e retomada de etapas
anteriores quando for necessdrio para seguir com o desenvolvimento, tal fato ocorreu na
atividade descrita, motivada pelo interesse dos grupos em mudar o tema. Assim, a mudan-
ca de tema levou a realizacdo de uma nova pesquisa exploratéria que permitiu os estudan-
tes direcionarem a atividade conforme seus interesses.

O interesse dos estudantes na mudanca de tema, revela ainda que a interacéo dos
estudantes nos grupos e até mesmo entre os grupos é produtiva para o desenvolvimento da
atividade. Assim, o relato da atividade revela que o trabalho em grupo promoveu o didlogo
entre os estudantes e proporcionou a construcéo coletiva da resolucdo e a troca de expe-
riéncias em relacdo a assuntos extra matemdticos e matemdticos.

Segundo alguns autores, Tortola e Almeida (2012), Souza, Santiago e Luna (2011),
o contexto do desenvolvimento da prdtica reflete no desenvolvimento da atividade. Neste
sentido, destacamos que a prdtica desenvolvida em uma turma multisseriada, possui, por
um lado particularidades de devem ser levadas em consideracéo pelo professor ao orientar
e conduzir o desenvolvimento das atividades em sala de aula, por outro lado o trabalho
com a modelagem matemdética aproxima os estudantes em um trabalho coletivo. Na prati-
ca relatada a professora orientou e conduziu a atividade abordando o contetdo de acordo
com a série de cada grupo, assim, a prdtica desenvolvida atendeu as necessidades em re-
lacGo ao contetdo de ambos as séries, mostrando que é possivel por meio da Modelagem

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026
ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL 82



Matemdtica realizar um trabalho coletivo com especificidades no desenvolvimento para
atender as demandas dos grupos envolvidos.

A dinamicidade em atividades de modelagem matemdtica possibilita que o profes-
sor perceba o que os estudantes sabem em relacdo aos contetdos matemdticos e quais
conteUdos matemdticos é possivel trabalhar no desenvolvimento da atividade. Na atividade
referida a professora percebeu que os estudantes ndo conheciam o conceito matemdticos
relacionado a troco, e por meio de intervencdes ao longo do desenvolvimento da atividade
conseguiu abordar esse conceito com os grupos. Desse modo, destacamos a importéncia
do papel de orientador do professor que auxilia os estudantes, mas que também ensina os
conteGdos necessdrios ao longo da resolugéo.

Destacamos que o desenvolvimento de prdatica com Modelagem Matemdtica nos
Anos Iniciais permite o trabalho integrado entre vdrios assuntos e conhecimentos matema-
ticos e n@o matemdticos que formam o arcabouco de conhecimentos dos estudantes con-
forme sinaliza o Documento Oficial Brasileiro para o Ciclo de Alfabetizacdo ao descrever
que na escola deve ocorrer o

[...] processo de organizacédo dos saberes que a crianca traz de suas vivén-
cias anteriores ao ingresso no Ciclo de Alfabetizacd@o, de forma a levé-la
a construir um corpo de conhecimentos matemdticos articulados, que po-
tencializem sua atuacéo na vida cidadéa (Brasil, 2012, p. 60).

Na prdtica relatada fica evidente o trabalho com os saberem que os estudantes
trouxeram de suas vivéncias (brincadeiras, conceito de compra e venda, entre outros) bem
como, a articulacdo desses saberes com a matemdtica (conceito de compra venda, troco,
sistema monetdrio), construindo um conhecimento articulado entre ambos. Assim, a prdtica
relatada lanca luz sobre como a Modelagem Matematica nos Anos Iniciais pode se figurar
uma metodologia que estabeleca esse didlogo entre o contexto dos estudantes e os co-
nhecimentos matemdticos, de modo a trabalhar a matematica com significado, conforme

defende Burak (2010).

Por fim, percebe-se que o trabalho em uma escola do campo pode mostrar-se de-
safiador em alguns sentidos, na pratica um desafio foi a falta de estrutura da escola para
realizar a pesquisa, poucos estudantes, o fato da turma ser multisseriada. No entanto, hé
vantagens, como o interesse dos estudantes por coisas novas, o envolvimento com a ativi-
dade e comprometimento com o que for proposto.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo tivemos como objetivo apresentar um relato e reflexées acerca de uma
experiéncia com Modelagem Matemdética nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma
turma multisseriada de uma escola do campo. Nossas reflexdes acerca do relato revelam
que a prdtica desenvolvida promoveu um trabalho coletivo entre os estudantes, propor-
cionou o trabalho com conceitos matemdticos que os estudantes ainda ndo conheciam,
estabeleceu uma relacé@o entre os conceitos estudados e a realidades dos estudantes.

De modo geral, inferimos que a prética com Modelagem Matemdtica relatada pos-
sibilitou aos estudantes a oportunidade em levantar questées, elaborar e testar hipdteses,
discordar, propor interpretagdes alternativas, avaliar criticamente fatos, conceitos, princi-
pios e ideias e resolver situagdes em colaboracao.
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Destacamos ainda que & prdtica com Modelagem Matemdética desenvolvida néo
se configurou apenas como um ambiente para abordagem de conteddos matemdticos,
mas fambém como um ambiente do desenvolvimento dos estudantes dos Anos Iniciais em
relacdo ao conteldo matemdtico, & interacGo com o meio social e o seu desenvolvimento
pessoal conforme aponta Burak (2010). Assim a prdtica com Modelagem Matematica é
uma metodologia proficua a ser utilizada nos Anos Iniciais, j& que possibilita o estudo da
Matemdtica de maneira contextualizada por meio de um problema de interesse do grupo
de estudantes.

Por fim, ressaltamos que as consideracdes apresentadas neste artigo foram inferidas
a partir da prética com Modelagem Matematica Desse modo, outras prdticas ou com ou-
tras turmas, poderiam promover outras reflexdes acerca da utilizacdo da Modelagem nos
Anos Iniciais. Assim, frisamos a importéncia da continuacdo de prdtica e estudos que se
dediquem ao trabalho com a Modelagem nos Anos Iniciais.
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MODELAGEM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: REFLEXOES SOBRE UMA EXPERIENCIA NO 52 ANO
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REFLECTIONS ON AN EXPERIENCE IN THE 5TH YEAR
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RESUMO

O presente trabalho apresenta descricées e reflexdes sobre uma vivéncia
com Modelagem Matemética no 5° ano do Ensino Fundamental, em uma
escola municipal de Guarapuava. Para esse trabalho, buscamos responder
a seguinte problemdtica: O que se mostra sobre a pratica com Modelagem
Matemdtica no 5° ano de uma escola municipal? Apresentamos como objetivos
caracterizar a Modelagem Matemdtica na perspectiva da Educacdo Matemética
e investigar as contribuicdes e limites da Modelagem Matemdética nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente no 5° ano. A utilizacdo
dessa metodologia contribuiu de forma significativa para a aprendizagem das
criancas, principalmente por relacionar os conteddos com a realidade delas, o
que tornou a aprendizagem mais prazerosa.

Palavras-chave: Anos Iniciais, Ensino de Matemdtica, Modelagem Matemdtica.

ABSTRACT

This work presents descriptions and reflections on an experience with
Mathematical Modeling in the 5th year of Elementary School, in a municipal
school in Guarapuava. For this work, we seek to answer the following problem:
What is shown about the practice of Mathematical Modeling in the 5th year of
a municipal school2 Our objectives are to characterize Mathematical Modeling
from the perspective of Mathematics Education and investigate the contributions
and limits of Mathematical Modeling in the early years of Elementary School,
more specifically in the 5th year. The use of this methodology contributed
significantly to children’s learning, mainly by relating the content to their reality,
which made learning more enjoyable.

Keywords: Early Years, Teaching Mathematics, Mathematical Modeling.
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Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Pinhdo, Parand. Graduada em
Pedagogia pela Universidade Estadual do Centro-Oeste, Unicentro, Guarapuava.
Doutora em Educagéo. Docente do curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Parand, Unespar, campus
Paranagud.
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INTRODUCAO

Nesta introducdo, optamos por apresentar as justificativas e motivacdes pessoais
que nos conduziram & escolha do tema desta pesquisa. Investigar o ensino de Matemética
nos anos iniciais do Ensino Fundamental foi motivado pela tentativa de construir novas
visdes sobre essa drea do conhecimento, pois, durante nossa trajetéria escolar, as expe-
riéncias com a Matemdtica foram bastante negativas. Sempre obtinhamos notas apenas na
média e faziamos grandes esforcos para decorar férmulas e mais férmulas. Vivenciamos
um ensino que despertou sentimentos de aversdo aos contetdos matemdticos.

Analisamos que esses sentimentos estavam relacionados & forma como o processo
de ensino-aprendizagem era conduzido. Os professores ndo planejavam aulas dindmicas,
focavam em exercicios de repeticdo e demonstravam pouco afeto pelos estudantes e por
seus interesses.

A partir do ingresso no curso de Pedagogia e, mais especificamente, da identifica-
cGo com a atuacdo junto as criangas, esses sentimentos construidos durante a Educacao
Bdsica retornaram, pois nosso desejo ndo era deixar traumas nas criangas em relacdo &
Matemdtica. Mesmo sem dominar plenamente, ou gostar da Matemética, passamos a
acreditar que seria nossa responsabilidade tornar o ensino da Matemdtica mais prazeroso;
percebemos a necessidade de buscar novas metodologias de ensino, rompendo com pra-
ticas tradicionais.

Outro motivo que despertou o interesse por esse tema de pesquisa foi a participagdo
no projeto de extensdo sobre Modelagem Matemética, denominado: “A formacdo mate-
matica no curso de Pedagogia: aprendizagens a partir da Modelagem Matematica” que foi
coordenado pelo professor Dionisio Burak, um dos precursores da Modelagem Matemdtica
no Brasil.

O curso teve como principal objetivo promover, aos pedagogos em formacéo, re-
flexdes e aprendizagens a partir do trabalho com a Modelagem Matemdtica. Durante o
projeto, foram realizadas discussées sobre os desafios e as contribuicées da aprendizagem
de conceitos e conteldos matemdticos no contexto da Educacao Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Uma das propostas do curso foi o desenvolvimento de uma prdtica utilizando essa
metodologia. Como, nesse periodo, estdvamos realizando o estdgio supervisionado nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, vimos a oportunidade de vivenciar um trabalho com
Modelagem Matemdtica em uma turma de 5° ano. Durante a atuacdo, construimos relatos
sobre as acées desenvolvidas, as quais se configuraram como materiais de descricéo e
andlise desta pesquisa.

Por esses motivos, o presente trabalho buscou caracterizar a Modelagem Matema-
tica na perspectiva da EducacGo Matemdtica e, por conseguinte, apontar possiveis contri-
buicdes e limites do uso dessa metodologia em uma turma de 5° ano.
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Vale destacar, também, que este trabalho passou a integrar uma pesquisa mais
ampla, intitulada “Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matemdtica: ex-
periéncias vividas por académicos de Pedagogia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental”.

O trabalho esté dividido em dois momentos. O primeiro apresenta as caracteristicas
da Modelagem Matemética na Educagdo Bdsica. O segundo discorre acerca da prética
vivenciada com uma turma de 5° ano durante o estdgio supervisionado nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, desde o planejamento até o desenvolvimento da prética com Mo-
delagem Matemdtica. Por fim, realiza-se uma andlise das contribuicées dessa pratica para
o processo de ensino-aprendizagem das criangas.

MODELAGEM NA EDUCAGCAO MATEMATICA: CARACTERIZACAO

A Matemdtica, refletimos, tem sido uma das disciplinas mais temidas pelos estu-
dantes, pois os contetdos tratados poucos se relacionam com sua realidade, o que tem
favorecido uma baixa aprendizagem dos conhecimentos matemdticos que, segundo Fra-
goso (2001), é justificado pela forma como os professores ensinam, causando medo nos
estudantes, o que ele define como algebrismo*. Ou seja, quando o professor “[...] afasta-se
por completo da realidade e parece inspirado pela preocupacdo constante de torturar os
seus alunos com problemas absurdos, trabalhosos ou com equacées dificilimas [...]" (id.,

2001, p.98).

O autor supracitado, ainda, coloca como causas do medo ou aversGo & Matema-
tica, o ensino preso na mesmice, em atividades e metodologias ultrapassadas e utilizacéo
frequente de livros diddticos. Por compartilhar das preocupacdes e criticas apontadas por
Fragoso (2001), buscamos na literatura educacional caminhos para possiveis mudancas
nas formas de ensinar Matemdtica e identificamos, assim, a Modelagem Matematica.

A Modelagem na perspectiva da Educacdo Matemdtica se caracteriza como uma
metodologia de ensino que rompe com a forma usual de se trabalhar Matematica na es-
cola, pois, possibilita relacionar os contetdos com o dia a dia das criancas, tornando o
aprendizado mais significativo (Burak, 2010).

Ha& muitas concepcdes de Modelagem Matematica no contexto nacional, mas opta-
mos por estudar a concepcdo de Burak (1992; 2004; 2010), que parte de uma perspectiva
na qual o estudante é considerado protagonista na construcdo do seu conhecimento.

Para Burak: (1992, p.62)

A Modelagem Matemdtica constitui-se em um conjunto de procedimentos
cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar matematicamen-
te, os fenémenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a
fazer predicées e tomar decisdes.

3 A pesquisa foi registrada no Comité de FEfica sob o CAAE n° 74894017.2.0000.0105, sendo
de responsabilidade da segunda autora e vinculada & sua pesquisa de doutorado, desenvolvida com o apoio
da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) — Brasil, Cédigo de Financiamento 001.

4 O termo algebrismo ¢ definido por Fragoso (2001) num sentido pejorativo, mostrando sua desaprovagéo em
relacéo as aulas de Matemdtica descontextualizadas.

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026
ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL 88



A Modelagem Matemdética concebida por Burak (2010) estd sob a perspectiva da
Educacdo Matemdtica, esta que segundo Burak e Kluber (2008) considera a natureza da
Educacdo Matemdtica como uma Ciéncia Humana e Social, diferente das Ciéncias Exatas
e Naturais, por considerar os sujeitos, o seu ambiente a sua cultura, pois é reconfigurada
de forma complexa, para dar conta dos problemas referentes ao ensino e & aprendizagem
da Matemdtica.

A Educacdo Matemdtica se sustenta na preocupacdo com a qualidade de ensino de
Matemdtica e, também, com uma formagéo plena de cidaddos por meio desta disciplina.
Dessa forma, mais do que métodos transmissivos e repetitivos, fundamenta acdes contex-
tualizadas e com significado para os estudantes.

Burak e Kluber (2008), sobre uma explicacdo dos fundamentos da Educacdo Mate-
mdtica, estabelecem uma configuracéo tendo como eixos: a Antropologia, a Linguistica, a
Lingua Materna e a Histéria de Matemdtica, a Psicologia, Sociologia e a Filosofia, confor-
me exposto na figura 1.

Figura 1: Configuracdo da Educagéo Matemdatica

Educacio Matemarica
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Fonte: Burak; Kliber (2008, p. 98).

Sobre as dreas que constituem ou explicam a Educacdo Matemdtica, expressamos
brevemente que a antropologia explica, segundo Burak (2010, p. 13), “os costumes, cren-
cas, hébitos da sociedade, que contribui para um estudo dindmico em sala de aula”. Ou
seja, considera-se que a cultura e as histérias de vida dos educandos s@o importantes no
planejamento e no desenvolvimento de aulas de Matemdtica.

“A Sociologia e a Filosofia entrecruzados com a Matemdtica, déo origem a estudos
em educacd@o matemdtica, que néo facam uso da matemdtica diretamente” (Burak, 2010,
p,13), mas que compreendam que por meio da Matemética é possivel pensar a sociedade
e seu desenvolvimento.

A Psicologia é considerada indispensdvel para compreenséo de como o estudante
aprende matemdtica, sustentada segundo Burak (2010) nas teorias cognitivistas que reve-
lam como os sujeitos se desenvolvem e aprendem.
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A Lingua Materna, por sua vez, diz respeito ao fato de que tanto a linguagem mate-
mética como a linguagem utilizada para fazer o discurso e a comunicacdo em sala de aula
constituem-se como importantes instrumentos para possibilitar reflexées (Burak, 2010).

A partir dessas dreas, compreendemos a Educacdo Matemética como um campo
complexo, em que ndo é suficiente apenas saber ensinar matemdtica, é necessdrio com-
preender o papel social doa Matemdtica na vida dos sujeitos, como aprendem, entre outros
aspectos.

Burak (1992; 2004) fundamentado nos principios da Educacéo Matemdtica, afirma
que a Modelagem Matemdtica parte de duas premissas: 1) o interesse do grupo de pes-
soas envolvidas e 2) os dados sé@o coletados onde se dé o interesse do grupo de pessoas
envolvidas.

O uso da Modelagem Matemdtica no contexto escolar para Burak (2004; 2010)
deve ser encaminhada considerando 5 etapas: 1) escolha de um tema, 2) pesquisa explo-
ratéria, 3) levantamento de problemas, 4) resolucdo de problemas e o desenvolvimento
dos contetdos no contexto do tema e 5) andlise critica das solucées. Sobre estas etapas,
descrevemos na secdo posterior.

Cada uma das etapas descritas pode sofrer alteracées, portanto ndo necessita se-
guir de maneira rigida, pois apresentam diferentes encaminhamentos.

Apresentados os fundamentos da Modelagem Matemdtica, passamos para o relato
de nossa experiéncia.

RELATO DE UMA EXPERIENCIA COM MODELAGEM MATEMATICA NO 52 ANO
DO ENSINO FUNDAMENTAL

A experiéncia com a Modelagem Matemdtica foi realizada em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Guarapuava, Parand, durante o periodo de estégio supervisionado
obrigatério nos anos iniciais do Ensino Fundamental, parte que compreendida 90 (noventa)
horas em sala de aula.

Seguindo as etapas do estdgio, durante a semana de observacéo, foi possivel co-
nhecer o funcionamento da instituicdo, realizar anélise documental, dialogar com profes-
sores/professoras e, em sintese, foi um momento que proporcionou a aproximacéo do
contexto escolar. Também, foram realizadas observacées em todas as turmas do Ensino
Fundamental, 1° ao 5° ano, com o objetivo de compreender a organizagéo do trabalho
pedagdgico.

Durante o estdgio, optamos por acompanhar, por um periodo mais longo, uma tur-
ma do 5° ano, na qual foi desenvolvida a regéncia. Apés conhecermos as criancas e suas
caracteristicas, nosso objetivo passou a ser a proposicéo de atividades que possibilitassem
experiéncias para além da sala de aula, por meio de préticas mais dinémicas e contextua-
lizadas, valorizando o interesse e a participacdo dos estudantes. Nesse sentido, a escolha
pela Modelagem Matemdtica surgiu da intencéo de proporcionar aulas diferenciadas.

No que se refere & realizacdo de nossa prdatica com Modelagem Matemdtica no
5° ano, consideramos, para o planejamento e o posterior desenvolvimento das acdes, as
etapas propostas por Burak (2004; 2010).
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A escolha do tema é a primeira etapa da Modelagem. O professor se torna o me-
diador, pois o tema escolhido surge do interesse do grupo de estudantes, que é constituido
de 3 ou 4 participantes, tal tema pode ser dos mais variados, como por exemplo: esportes,
brincadeiras, jogos e ndo necessita ter relacdo direta com a Matemdética (Burak, 2004).

Para a escolha do tema, inicialmente a turma foi dividida em pequenos grupos, e
cada grupo sugeriu uma temdtica de interesse. Os temas sugeridos pelos grupos foram
futebol, videogame e cacador.

Em seguida, as sugestées foram organizadas em um grdfico de colunas construido
coletivamente. Para isso, foi distribuido a cada crianca um pequeno papel em branco, que
representava uma unidade de contagem, cada crianga deveria colar seu papel na coluna
correspondente ao tema de sua preferéncia. Dessa forma, & medida que os papéis eram
adicionados, as colunas aumentavam de tamanho, permitindo a visualizacdo da quantida-
de de criancas que escolheram cada tema.

A construcdo coletiva do gréfico possibilitou que os estudantes compreendessem,
de maneira concreta e visual, como os dados podem ser organizados e representados.
Além disso, favoreceu a interpretacéo e a comparacédo das informacées, uma vez que as
criancas puderam identificar facilmente qual tema recebeu mais ou menos votos. Embora
o gréfico tenha sido simples e com poucos dados, contribuiu para “leitura, interpretacdo
e representacéo de dados em gréficos”, habilidade prevista pela Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018, p. 288).

Na figura 2, apresentamos o grdfico construido pelas criangas, o qual o tema caga-
dor teve a preferéncia.

Figura 2: Grafico construido com as criangas para escolha do tema

Fonte: Elaborado pelos autores.
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A partir da definicdo do tema escolhido, questionamos as criancas sobre quais
motivos levaram & escolha do tema cacador. Entéo, relataram que algumas criancas da
turma eram integrantes do time de cacador da escola e que, nos meses anteriores, tinham
participado de campeonatos escolares e haviam conquistado o segundo lugar. Além dis-
so, nas observacdes, percebemos que durante o recreio as criancas jogavam cacador e,
o mais inferessante, era que os professores, funciondrios e até a diretora jogavam juntos
com as criancas. Entdo, havia uma motivacao significativa em relacéo ao tema, marcada,
inclusive, pelos lacos afetivos que o jogo proporcionava no ambiente escolar.

Apés a escolha do tema, passamos para a pesquisa exploratéria, segunda etapa
da Modelagem Matemdética que se caracteriza, de acordo com Burak (2010), como um
momento na qual o educador orienta as criangas a coletarem dados, realizando a procura
de materiais e informacées sobre o tema.

Nesta etapa foi solicitado para as criancas que conversassem em sua casa, com a
familia sobre diUvidas e curiosidades sobre o tema, para depois fazer o levantamento de
problemas.

Outra forma que encontramos de identificar as inquietacdes das criancas foi oportu-
nizando um momento para jogar. Esse momento foi muito importante para observar como
eles se organizavam no pdtio da escola.

Como néo havia quadra esportiva na escola, fomos até o espaco onde as criancas
jogavam e observamos como eles organizavam os times, organizavam o espaco disponi-
vel, como seguiam as regras, entre outros aspectos. Nesse momento, precisamos mediar a
escolha de lideres para escolha do time e, também, no cumprimento das regras do jogo,
porque algumas criancas demonstravam dificuldade em aceitar o andamento da partida.
Acreditamos que tais dificuldades estejam relacionadas as questdes que envolvem a com-
preensdo e a vivéncia de situacdes de ganhar e perder, aspectos que também fazem parte
do processo de desenvolvimento social e emocional das criancas.

Sobre o jogo, apresentamos abaixo a figura 3.

Figura 3: Criangas do 5° ano jogando cacador

Fonte: Elaborado pelos autores.

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026
ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL

92



Apés a realizacéo da pesquisa exploratéria, que envolveu investigacéo em casa e as
manifestacées das criancas durante o jogo, passamos para a terceira etapa da Modelagem
Matemdtica, o levantamento de problemas.

O levantamento de problemas, segundo Burak (2004) , se d4 a partir dos dados
coletados na pesquisa exploratéria. As criangas sdo orientadas a dialogar e apresentar
problemdticas que gostariam de trabalhar em sala de aula, podem ser perguntas simples
que revelam ou ndo conceitos matemdticos.

Nesta etapa, percebemos que os problemas levantados pelas criancas foram escri-
tos de maneira simples, como: Onde surgiu o cacador? Por que tem esse nome? Existem
outros? As regras do cagador sGo as mesmas em todos os lugares¢ Existe uma quadra
oficial para o jogo cacador? Como é organizado o espaco para brincar/jogar cacador?
Como sdo formados os times de cacador? Meninas e meninos jogam ou separados? To-
dos as criancas da turma gostam de cacador?

Em nossa vis@o, estas perguntas tinham muitas potencialidades pedagdgicas de
exploracdo, percebemos que muitos conteldos poderiam ser trabalhados. Entdo, na se-
quéncia reconstruimos os problemas com as criancas e, em cada aula, buscamos solucées
para elas.

Na resolucdo de problemas, quarta etapa da Modelagem, portanto, buscamos,
conforme descricdes de Burak (2010), resolver aqueles construidos pelas criancas, abor-
dando diversos conhecimentos previstos para o ano escolar e, principalmente, buscando
trazer conceitos e conteldos da drea de Matemdtica.

No que se refere a resolucdo dos problemas e desenvolvimento do contetdo ma-
temdtico no contexto do tema, apresentamos as probleméticas e como mediamos as solu-
coes com a turma.

Importante descartar que para cada aula, um periodo de aproximadamente 3 ho-
ras, foram trabalhados alguns problemas e aqui chamamos de encontros.

O encontro 1 foi desenvolvido para abordar os seguintes problemas: Qual é a his-
téria do cacador? H& outros nomes para este jogo ou brincadeira?

Para a solucdo destes problemas, apresentamos um texto informativo para as crian-
cas sobre a histéria do cacador, como o jogo surgiu e como era conhecido em cada regido
do Brasil e, também, em outros paises. Nesse caso, trabalhamos com género textual (Por-
tugués) e com as regides do nosso pais (Geografia).

Considerando as questées de localizacdo e identificacdo dos estados brasileiros,
construimos um mapa do Brasil com as criancas. Um exemplo é apresentado na figura 4.
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Figura 4: Construgdo de um mapa do Brasil: regides e nomenclaturas
para o jogo cacador

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na organizacdo do mapa, as criancas realizaram a montagem, relacionando os
estados as suas respectivas regides e, ainda, registraram os diferentes nomes atribuidos ao
jogo cacador. Por exemplo: no Parand e no Rio Grande do Sul, é conhecido como Caca-
dor; no Ceard, como Carimba; na Bahia, como Baleado; além de outras denominacées
como Barra-Bola, Bola Queimada, Cemitério, Mata-mata e Mata-soldado, utilizadas em
diferentes contextos.

Durante o desenvolvimento das atividades, tivemos muitas discussdes com as crian-
cas e, aparentemente, elas ndo identificaram a “Matemdtica”. Porém, como realizamos
a andlise critica das solugdes em cada problema solucionado verificamos a presenca de
conceitos matemdticos. Na construcéo do mapa, por exemplo, observamos a organizacéo
espacial dos estados, a correspondéncia do nome do jogo com os estados e, ainda, tinha-
mos um recurso similar ao quebra-cabeca, nas quais as criancas precisavam pensar e criar
estratégias de montagem. J& na leitura do texto informativo sobre a histéria do cacador, as
criancas perceberam a sequéncia de fatos, relacionaram e compararam datas dos acon-
tecimentos. Esses processos cognitivos correspondem ao pensamento l6gico-matemdtico e
envolvem nocdes espaciais e temporais, desenvolvidas com as criancas desde a Educacao
Infantil (Lorenzato, 2011).

No encontro 2, o problema foi: As regras do cacador sGo as mesmas em todos os
lugares?

Para a solucdo desse problema foi realizada também a leitura de um texto infor-
mativo, o qual constava as diferentes regras do cacador. Em seguida, por meio de videos,
as criancas puderam ver como ¢ praticado as diferentes formas de jogar o cacador, nas
diferentes regides do Brasil.

Em seguida, a turma escolheu uma das variantes do jogo cacador para jogar, se-

. . . . . “” Y/
guindo suas diferentes regras e, a variante escolhida foi “7opGun”, jogo composto por
duas fases. Na primeira, o monitor divide os times, mas pede para que as criancas facam
uma busca em 15 minutos de todo e qualquer lixo reciclével que estd espalhado no espa-
co. Apds os quinze minutos, o monitor faz a contagem de quantos materiais cada crianca
trouxe e, a partir disso, eles ganham uma insignia militar conforme descrito: menos que 5
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materiais, soldado; menos que 10 materiais, capitdo; mais que 10 materiais, coronel. A
partir disso o time é constituido e o jogo passa acontecer como a queimada tradicional,
mas para queimar sé pode ser da mesma categoria (soldado/capitdo/coronel) ou abaixo,
ou seja, respeitando a hierarquia. Se eu sou um soldado e lanco a bola eu s6 posso quei-
mar soldados, se a bola queimar um coronel ele ndo morre.

Com essa variante, tfrabalhamos a concentracdo e a atencdo das criancas com al-
gumas regras diferentes do jogo que eles estavam acostumados. As criancas acharam mais
interessante, gostaram mais dessa pratica porque foi um momento em que toda a turma
participou, até mesmo os que diziam que n&o gostavam, porque as regras eram diferentes,
entdo despertou mais atengd@o e cuidado um com outro para ver se estavam seguindo as
regras.

Apbs a solucdo desse problema, dialogamos e identificamos que foram trabalhados
conteGdos das dreas de Portugués e Matemdtica. E, ainda, ao jogar, as criancas desen-
volveram habilidades como atencdo, raciocinio l6gico, tomada de decisdo, trabalho em
equipe, respeito ds regras e cooperacdo, além de aspectos relacionados & coordenacdo
motora e & socializacdo.

O encontro 3 foi orientado pelos seguintes problemas: Existe uma quadra oficial
para o jogo Cacador? Como é organizado o espaco para brincar/ jogar cacador?

Para a solucdo desses problemas, a turma pesquisou as dimensdes de uma quadra
oficial de voleibol, que é a mesma utilizada para a prética do jogo cacador. Além disso,
investigaram diferentes formas de medi-la, com o objetivo de organizar um espaco para o
jogo, utilizando medidas oficiais.

Em seguida, as criancas foram para um espaco nivelado da escola e construiram
um retdngulo com o auxilio de trenas e barbante, utilizando as medidas de 18 metros de
comprimento e 9 metros de largura. Depois, em conjunto com a turma, foram confeccio-
nados quadrados de jornal, representando unidades de medida (metros quadrados de
jornais), para compreender a drea do retdngulo construido.

Com isso, foram trabalhados conceitos de medidas de comprimento, drea e formas
geométricas planas. Um exemplo do trabalho desenvolvido é apresentado na Figura 5.
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Figura 5: Criancas medindo o espaco onde seria a quadra com metros quadrados feitos
de jornais.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em nossa visdo, esse foi o primeiro momento em que a Matemdtica apareceu de
forma mais evidente como conteldo de ensino previsto para o 5° ano. Embora se tratasse
de contetdos aparentemente |4 trabalhados anteriormente, percebemos que a turma ainda
apresentava dificuldades na realizacdo de operacées simples, o que se mostrou bastante
presente ao longo da atividade.

No encontro 4, buscou-se solucionar os seguintes problemas: Como séo formados
os times de cacador? Meninas e meninos jogam juntos ou separados?

Para a solucdo desses problemas, foi trabalhado o conceito de cooperacao e seus
sindnimos, visando auxiliar as criangas na compreensdo da importdncia do respeito, da
empatia e da cooperagdo, ndo apenas no contexto do jogo, mas também para a constru-
cGo de um ambiente mais harmonioso em qualquer espaco de convivéncia.

A partir desses didlogos, relacionamos as discussdes com a prdtica do cacador,
lembrando que o jogo envolve equipes e que, em alguns contextos, hd separacdo entre
meninos e meninas. No entanto, na escola eles podem jogar de forma mista, respeitando
a individualidade de cada um e valorizando a participacé@o de todos.

Entdo foi feita a organizacdo dos times mistos, com meninos e meninas no mesmo
time. As criancas, a partir disso, tiveram como responsabilidade confeccionar os coletes de
seus times, um era o time verde e outro o time alaranjado.

As criancas, em grupo, utilizaram fitas métricas para realizar a medicéo do seu ta-
manho e depois réguas para medir os coletes.

As figuras 6 e 7, mostram momentos em que as professoras auxiliam/explicam sobre
a confeccao de coletes.
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Figura 6: Criancas confeccionando os coletes

Fonte: Elaborado pelos autores.

Figura 7: Criancas confeccionando os coletes

Fonte: Elaborado pelos autores.

Além da confeccao dos coletes, as criancas anotaram em seus cadernos os custos
dos coletes, foi registrada a quantidade de metros utilizados e quais os valores por metro.
Nao foi necessariamente um problema planejodo, mas no momento as criangas demons-
traram curiosidade e optamos por realizar um registro simples.

Apébs os momentos em sala de aula, as criancas foram até o espaco organizados
por elas com as medidas de uma quadra oficial e, mais uma vez, |4 organizadas em times,
jogaram cacador.

O encontro 5, compreendeu o seguinte problema: Todos as criancas da turma gos-
tam de cacador?

Para solucdo do problema foi feito um levantamento na sala de quem gostava ou
ndo do jogo. Um registro comparativo foi escrito no quadro.
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Nos didlogos, observamos que algumas criancas néo gostavam de praticar o jogo
de cacador e, também, nenhum tipo de atividade fisica. Neste momento, mobilizamos
alguns saberes nas dreas de Ciéncias Naturais, sobre salde, e expomos a importéncia de
praticar esportes / atividades fisicas para o nosso bem-estar e o bom desenvolvimento do
corpo.

Apés os didlogos, encaminhamos para a concluséo da prdtica desenvolvida. Por-
tanto, para a andlise critica das solucdes, esta que Burak (2010, p. 13) define como a ¢lti-
ma etapa da Modelagem e que contribui “para o desenvolvimento do pensamento critico e
da argumentacao légica, pois reflete acerca dos resultados obtidos no processo”. Pudemos
dialogar com as criancas sobre o que foi aprendido e, também, sobre as contribuicées para
sua formacao. Por se tratar de criancas do 5° ano, com idades entre 9 e 11 anos, perce-
bemos que conseguiram compreender a Matemdtica como algo além de um conjunto de
conteddos, reconhecendo que podem utilizar conceitos dessa drea em seu cotidiano.

Vale esclarecer, também, que, ao término de cada encontro, realizamos a andlise,
identificando e conversando sobre o que havia sido aprendido no dia.

Ao final do trabalho com a Modelagem Matemética, ainda, foi solicitado as crian-
cas que realizassem um texto descritivo, relatando a experiéncia vivida, se gostaram das
atividades propostas e quais foram os pontos positivos e negativos. Esses textos, além de
permitirem a expressdo das percepcdes das criancas, constituiram-se como um importante
instrumento de reflexdo sobre a prdtica docente, a qual consideramos como a primeira
experiéncia proporcionada por este momento do estdgio curricular obrigatério do curso.

REFLEXOES SOBRE A PRATICA COM MODELAGEM MATEMATICA

Ao refletirmos sobre nossa experiéncia, partimos da interrogacéo: “O que se mostra
sobre a prdatica com Modelagem Matemética no 5° ano de uma escola municipal2”. A
partir dela, foi possivel tecer reflexdes acerca das contribuicées e dos limites dessa prdtica.

Entendemos como contribuicdes todos os aspectos que favoreceram o processo de
ensino e aprendizagem e, neste caso, os mais marcantes foram: (I) a participacéo ativa
das criancas; (Il) a possibilidade de abordar conceitos e contetdos de diferentes dreas,
rompendo com a fragmentacéo; (lll) a relacdo dos conteldos escolares com as situacoes
do cotidiano; e (IV) o interesse permanente e a curiosidade das criancas em cada encontro.

Nos primeiros encontros, especialmente durante a escolha do tema e a pesquisa
exploratéria, foi perceptivel que as criangas demonstraram certo desconforto por néo apre-
sentarmos um plano com contetdos pré-estabelecidos, pois estGo muito acostumadas com
a rotina escolar e com o modo fragmentado de abordagem dos conteddos. Assim, elas
frequentemente perguntavam em que disciplina deveriam abrir o caderno para iniciar a
aula e realizar os exercicios e registros. No decorrer das atividades, fomos explicando que
os contedos ocorriam de forma interdisciplinar e que ndo precisavam se preocupar com o
caderno certo, pois estariamos orientando sobre os registros.

As criancas, aos poucos, foram se envolvendo na prética e, a partir disso, perce-
bemos o quanto a Modelagem Matemdtica contribuiu para o fortalecimento dos vinculos
entre professoras e criancas. Esses vinculos, segundo Tiguero e Kato (2024), configuram-se
como indicios de condicées favordveis & aprendizagem significativa, uma vez que as rela-
coes estabelecidas em sala de aula sdo fundamentais para o engajamento e a motivagdo
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no processo de aprendizagem.

Nos discursos das criancas, expressos tanto em suas falas quanto em suas produ-
cdes escritas, elas relataram que vivenciaram momentos divertidos de aprendizagem e
destacaram, especialmente, a oportunidade de trabalhar em grupo. A percepcéo de que as
atividades foram “divertidas” pode estar relacionada ao fato de a prética com Modelagem
Matemdtica se diferencia das experiéncias escolares habituais. Nesse sentido, predominou
o que Silva e Kluber (2014) caracterizam como uma proposta de ensino que valoriza os
interesses, as experiéncias e os conhecimentos prévios dos estudantes. Além disso, o tra-
balho em grupo, para além de favorecer o fortalecimento dos vinculos entre as criangas,
potencializou o didlogo, a troca de ideias e a construcdo coletiva do conhecimento

Em linhas gerais, acreditamos que a adocdo da Modelagem Matemdtica contribuiu
significativamente para a formagéo das criancas, pois possibilitou o desenvolvimento de
acoes de pesquisa, investigacdo, registro, andlise e reflexdo sobre os contetdos trabalha-
dos. Além disso, favoreceu a interac@o constante entre as criangas e com as professoras.

Por outro lado, é importante destacar que também identificamos algumas limita-
coes, entendidas por nés como aspectos que, em determinados momentos, dificultaram o
desenvolvimento da prética. Sobre isso, observamos que as criancas apresentavam certa
dificuldade em manter o foco nas acées. Como a proposta possibilitava maior interacdo e
trabalho em grupo, em algumas situacdes foi necessério retomar a atencdo da turma para
os objetivos da atividade que estava sendo desenvolvida.

Acreditamos que isso esteja relacionado ao fato de que esse tipo de abordagem néo
faz parte de sua rotina escolar. Em geral, as criancas estdo habituadas a uma organizacéo
mais estruturada das aulas, com atividades previamente definidas e menor espaco para a
autonomia, o didlogo e a tomada de decisées ao longo do processo.

Além disso, o principal limite encontrado esteve relacionado & nossa pouca expe-
riéncia docente, uma vez que estGvamos vivenciando um momento de estdgio que marcou
nossa insercdo na docéncia. Em diversos momentos, foi necessério aprofundar os estudos
sobre contetdos matemdticos e refletir constantemente sobre as possibilidades de aborda-
gem, buscando compreender em que medida as atividades propostas fariam sentido para
as criancas e contribuiriam para sua aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante o periodo de observacdo no estdgio, constatamos que a tfurma néo estava
habituada a realizar atividades em grupo, tampouco a compartilhar ideias e construir co-
nhecimentos de forma coletiva. Nesse contexto, compreendemos a importadncia do papel
do professor como mediador das interacdes e dos processos de aprendizagem. Foi justa-
mente por reconhecer o potencial do didlogo, da investigacdo e da participacéo ativa das
criancas que optamos por desenvolver a prética por meio da Modelagem Matemdtica.

Ao refletirmos sobre a experiéncia vivenciada, entendemos que a Modelagem Mate-
mdtica contribuiu significativamente tanto para a aprendizagem das criangas quanto para
nossa formacdo docente. Ao longo do estdgio, fomos desafiadas a estudar contetdos
matemdticos, planejar estratégias de ensino, compreender os processos de aprendizagem
das criancas e refletir sobre diferentes formas de mediacéo pedagdgica. Dessa maneira, a
experiéncia ultrapassou a simples aplicacéo de atividades, constituindo-se como um espa-
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co de formacao, investigacdo e construcdo de conhecimentos.

Além disso, observamos que a Modelagem Matemdtica favoreceu o envolvimento
das criangas nas atividades, uma vez que parte de seus interesses e valoriza suas experién-
cias, promovendo o didlogo, a cooperacdo e a participacdo. A possibilidade de relacionar
diferentes dreas do conhecimento também permitiu desenvolver uma abordagem menos
fragmentada dos conteldos escolares.

A experiéncia evidenciou, ainda, que metodologias que colocam as criancas em
posicdo ativa podem ampliar as possibilidades de participacéo, reflexdo e construcdo do
conhecimento. Nesse sentido, a Modelagem Matemdtica mostrou-se uma abordagem fa-
voravel para aprendizagens significativas, ao mesmo tempo em que estimula a autonomia,
a curiosidade e o trabalho colaborativo.

Por fim, reconhecemos a importdncia de conhecer e experienciar diferentes meto-
dologias de ensino, compreendendo que a prética pedagdgica requer constante estudo,
reflexdo e formac@o. Assim, entendemos que a Modelagem Matemdtica constitui uma pos-
sibilidade relevante para a Educacéo Bdsica, por contribuir ndo apenas para a aprendiza-
gem dos conteldos escolares, mas também para a formacao integral das criancas.
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XENOFOBIA NO AMBIENTE ESCOLAR: PRATICAS PEDAGOGICAS
DE ENFRENTAMENTO E ACOLHIMENTO DE ESTUDANTES MIGRANTES

XENOPHOBIA IN THE SCHOOL ENVIRONMENT: PEDAGOGICAL PRACTICES FOR CONFRONTING
AND WELCOMING MIGRANT STUDENTS

Marinés Ligeski Farina'

Renan Henrique Baggio?

RESUMO

O presente trabalho foi desenvolvido a partir de observacdes realizadas no
Colégio Estadual Jorge Schimmelpfeng, localizado em Foz do Iguacu (PR), que
tem registrado um aumento expressivo de estudantes migrantes, oriundos de
pafses latino-americanos e da regido Nordeste do Brasil. A pesquisa teve como
objetivo geral reconhecer a multiplicidade cultural e promover o respeito as
diferencas no ambiente escolar, partindo da constatacéo de préticas xenofébicas
manifestas em brincadeiras, piadas e exclusdes cotidianas. A metodologia
baseou-se na implementacdo de um protétipo diddtico voltado ao acolhimento
de estudantes migrantes, utilizando metodologias criativas e imersivas, com o uso
de recursos digitais como Google Forms, Canva e YouTube. A partir das acdes
formativas desenvolvidas, observou-se maior conscientizacdo da comunidade
escolar sobre os impactos da xenofobia e a importéncia da valorizacéo das
diversidades culturais. Os resultados indicam a necessidade de continuidade
do debate sobre os fluxos migratérios e suas implicacées sociais, bem como o
fortalecimento de politicas educacionais inclusivas e humanizadoras.

Palavras-chave: Xenofobia, Migracéo, Educacao intercultural, Acolhimento escolar,
Diversidade cultural.

ABSTRACT

This study was developed from observations made at Colégio Estadual Jorge
Schimmelpfeng, located in Foz do Iguacu (Parand, Brazil), which has seen a
significant increase in migrant students from Latin American countries and from
Brazil’s Northeast region. The research aimed to recognize cultural multiplicity
and promote respect for diversity within the school environment, based on the
identification of xenophobic practices manifested through jokes and discriminatory
behavior. The methodology involved implementing an educational prototype
focused on the inclusion of migrant students, using creative and immersive
approaches supported by digital tools such as Google Forms, Canva, and
YouTube. The formative actions promoted greater awareness among the school
community about the effects of xenophobia and the value of cultural diversity.
The results highlight the importance of maintaining dialogue on migratory
movements and their social consequences, as well as reinforcing inclusive and
humanizing educational policies.

Keywords: Xenophobia, Migration, Intercultural education, School inclusion, Cultural
diversity.
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INTRODUCAO

Este trabalho desenvolveu-se a partir de observacées realizadas no ambiente escolar
do Colégio Estadual Jorge Schimmelpfeng, no municipio de Foz do Iguacu, Parand, onde
se verificou o crescente aumento de estudantes matriculados nesta instituicdo de ensino,
migrantes oriundos de paises latino americanos e da regiGo Nordeste do Brasil. Neste
contexto, observou-se algumas situacées que representam acdes xenofébicas e discrimi-
natérias vivenciadas pelos estudantes, a partir de brincadeiras e piadas. Segundo Ramos
(2021, p.16), é na sala de aula que se verifica “o comportamento discriminador em rela-
cGo & regido de nascimento de alguns alunos; as piadas contra os migrantes eram e sdo
constantes [...].”

A xenofobia é um ato que representa o “temor ou antipatia pelo que é incomum ou
estranho ao seu ambiente” (Michaelis, 2025). E num momento em que vivemos uma crise
de refugiados em nivel global, resultantes de inGmeros conflitos, se faz necessdrio refletir
“[...] sobre como mudar esse quadro e acerca do papel do Sul global.” (Farah, 2017, p.
13), pois essa regido tem recebido inimeros refugiados. Também observa-se que o xe-
nofobismo no Brasil ndo ocorre somente com estrangeiros, mas é perceptivel no contexto
regional: Norte e Nordeste, “ndo se limita apenas ao estrangeiro de outro pafs; ela se dé,
também, contra grupos sociais de dentro do préprio pafs e, utilizando da mesma irraciona-
lidade, se discrimina quem mora em outra regido do Brasil.” (Ramos, 2021, p. 22). Portan-
to, € no ambiente escolar que acdes xenofdbicas devem ser combatidas.

Dessa forma, o trabalho desenvolveu-se de maneira formativa e critica, pautando-
-se na reflexdo e construcdo de uma sociedade mais consciente e respeitosa as diferencas
étnicas e sociais, visto que os estudantes migrantes, ao depararem-se com as dificuldades
linguisticas e culturais, apresentam mais dificuldades de adaptacdo. Compreende-se, as-
sim, que a xenofobia é um ato de violéncia e deve ser contido.

A motivacdo desta pesquisa, que resultou na implementagdo do protétipo didético
proposto, deu-se por meio da seguinte questdo: A crescente xenofobia observada no am-
biente escolar, tem acarretado prejuizos no processo de ensino e aprendizagem dos estu-
dantes migrantes? E necessario repensar a educacdo e suas metodologias para que haja o
devido acolhimento desses estudantes migrantes, bem como a minimizacéo dos impactos
produzidos pelas diferencas, como idiomas, hdbitos, culturas, entre outros.

Diante disso, temos como objetivo geral reconhecer a multiplicidade cultural e seu
principio de respeito as diferencas e as diversidades, abordando para tanto os seguintes
objetivos especificos: a) Compreender o conceito de migracdo; b) Reconhecer as caracte-
risticas da xenofobia; c) Relacionar os fluxos migratérios com a xenofobia; d) Identificar as
diferentes manifestacdes culturais como forma de compreender a multiplicidade cultural,
cultivando o principio do respeito as diferencas.

JUSTIFICATIVA

Uma das maiores barreiras que os alunos migrantes enfrentam, além das dificulda-
des iniciais de um ambiente desconhecido, é a xenofobia, muitas vezes apresentada por
meio de brincadeiras, piadas e/ou outras situacées que dificultam a adaptacdo dos estu-
dantes no ambiente escolar e no processo de ensino e aprendizagem.

Partindo dessa premissa, a Base Nacional Curricular Comum (Brasil, 2018), destaca
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a importancia da Geografia, como componente curricular que enfatiza a compreensao de
visdes de mundo, a partir do pensamento espacial e o raciocinio geogrdfico.

Dentro das Ciéncias Humanas, a BNCC (Brasil, 2018) destaca cinco unidades te-
mdticas no componente curricular da Geografia, que sdo: 1. O sujeito e seu lugar no
mundo; 2. Conexdes e escalas; 3. Mundo do trabalho; 4. Formas de representacéo e pen-
samento espacial e 5. Natureza, ambientes e qualidade de vida. Durante a implementacdo
do protétipo diddtico proposto, a unidade O sujeito e seu lugar no mundo foi a mais utili-
zada, destacando os conceitos de pertencimento e identidade, além dos impactos sociais
e culturais.

Logo, compreender os movimentos migratérios, como um “fendmeno social |[..]
também tem causas determinadas, sujeitos localizados em determinado espago-tempo, e
consequéncias que se originam dela.” (Flores, 2016), e incentivar a adocéo de politicas
publicas e educacionais voltadas para o acolhimento desses migrantes sGo essenciais para
o desenvolvimento de uma sociedade.Desenvolvimento, com base na acdo/reflexéo:

DESCRICAO DA IMPLEMENTACAO

O presente protétipo diddtico teve como inspiracdo a observacéo do aumento de
estudantes migrantes matriculados no Colégio Estadual Jorge Schimmelpfeng e seu proces-
so de adaptag@o no ambiente escolar.

A implementacdo ocorreu entre os dias 25 de setembro de 2024 & 13 de novembro
do mesmo ano, com a turma do 2° Ano B, do Curso Técnico de Desenvolvimento de Sis-
temas, do turno matutino, composto por 25 estudantes. O desenvolvimento do protétipo
diddtico ocorreu em cinco momentos, durante aproximadamente 10 aulas, conforme relato
a seguir:

1° momento: 25/09/2024 - foi o momento de “Reconhecimento da situacdo” (Fi-
guras 1, 2 e 3), onde foram utilizadas duas aulas, expositivas e dialogadas, para introduzir
o tema, por meio de questionamentos inseridos na apresentacdo de slides. Ao término das
aulas introdutérias, os estudantes foram informados sobre a leitura prévia de textos sobre o
tema, postados na aba Atividades do Classroom da turma: Texto 01: “A discriminacdo em
relacé@o as regides Norte e Nordeste do Brasil, presente no discurso de édio difundido nas
midias socisias”, Texto 02: “Combates & xenofobia, ao racismo e & intoleréncia” e Texto 03:
“Xenofobia na escola publica: A perspectiva dos estudantes do Ensino Médio”.

2° momento: 02/10/2024 - 1° aula foi apresentada a situacdo problema, seguin-
do um roteiro de acdes elaborado para esta aula. Foram exibidos dois videos: “O que
é xenofobia” e “O que é Xenofobia? | Conceito e origem da palavra”. Na 2% aula foi o
momento de debater, numa roda de conversa, sobre os textos lidos e os videos assistidos. A
proposta que se seguiu apds o debate, foi a producdo, em pares, de um texto sobre o que
foi debatido e registro em seus cadernos sobre as percepcdes que tiveram acerca do tema
e, a partir dessas percepgdes, se perceberam essa situacdo no ambiente escolar.

3° momento: 09/10/2024 - Na 1 aula, os estudantes se organizaram em equipes
e escolheram qual proposta utilizaram para sua producéo. As propostas escolhidas foram:
Histérias em Quadrinhos; Podcast, Talk Show; Matéria Jornalistica; Folders e Video publi-
citério. Apds essa organizacdo, iniciou-se a producdo coletiva do questiondrio quantitativo
/ qualitativo, no Google Forms, utilizando o Educatron e o projetor multimidia, abordando
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os seguintes aspectos do tema: a origem dos estudantes migrantes, principais dificuldades
de adaptacdo no ambiente escolar e relatos de xenofobia vividos na escola, entre outros,
pesquisa esta que foi aplicada entre os dias 16/10 a 28/10/2024, nos trés periodos de
funcionamento da instituicéo de ensino. No periodo matutino, alguns estudantes envolvi-
dos na implementacdo auxiliaram na aplicacdo da pesquisa.

4° momento: 23/10/2024 - nesta aula os estudantes iniciaram esbocos e roteiros
a partir dos dados prévios tabulados.

As producdes ¢ iniciaram neste mesmo dia, com a utilizagdo dos fablets escolares
e celulares dos préprios estudantes.

5° momento: 06/10/2024 - foi utilizado para a apresentacdo dos relatos e resul-
tados do trabalho.

6° momento: 13/10/2024 - para finalizar foi proposta uma autoavaliagcéo aos
estudantes para concluir a implementacdo do protétipo diddtico. Esta foi realizada no la-
boratério de informdtica em formuldrio do Google Forms.

RECURSOS UTILIZADOS

O aprendizado se fez de maneira colaborativa, por meio de metodologias criativas
e metodologias imersivas, como uso de midias, que propiciaram momentos de debate,
reflexdo e compreensdo da da problemdtica social, cultural e étnica que envolve a xeno-
fobia. Os estudantes vivenciaram o protagonismo estudantil e demonstraram a autonomia
necessdria durante todo o percurso produtivo.

Durante a implementacéo do protétipo diddtico, alguns recursos digitais foram utili-
zados, como Google Forms, Google Apresentacdes, Canva e Youtube. Os estudantes, para
a elaboracéo das propostas, além das interfaces j& citadas, também utilizaram editores de
video, como o CapCut.

RESULTADOS/AVALIACAO

Durante a implementacao do protétipo diddtico, verificou-se que, a maior parte dos
estudantes demonstrou um crescente interesse sobre o assunfo, pois a xenofobia trata de
um tema sensivel & sociedade. No entanto, uma pequena parcela, dotada de conhecimen-
to adquirido durante o processo, participante dos debates e reflexdes sobre o assunto, ain-
da mantiveram uma postura negligente quanto ao combate & xenofobia, mantendo piadas
e brincadeiras, demonstrando desrespeito.

As acdes realizadas, movidas pelas reflexdes durante o processo de implementacéo
foram essenciais para aprofundar a discuss@o acerca da xenofobia e como ela se manifesta
veladamente no ambiente escolar. E necessario manter esse debate e a constante descons-
trucéo de que o migrante é uma figura persona non grata.

A pesquisa quantitativa / qualitativa aplicada abrangeu alunos migrantes dos 9°
Anos do Ensino Fundamental, todas as turmas do Novo Ensino Médio e do Ensino Técnico
do Colégio Estadual Jorge Schimmelpfeng, nos trés periodos, e a participacéo ocorreu por
meio de convites, auxiliada pela equipe pedagdgica, que fez o chamamento dos interessa-
dos que participaram voluntariamente. Quanto & escolha das séries envolvidas, foram leva-
das em consideracdo a maturidade e seriedade em responder o questiondrio. Ao todo, fo-
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ram obtidas quarenta e uma respostas, via Google Forms, entre os dias 16 a 28/10/2024.
A participacdo das mulheres foi maior, representando 65,9% da pesquisa, enquanto os
homens representaram 34,1%; a faixa etdria com maior participacéo foi de 16-18 anos,
representados por 46,3%, seguido de 13-15 anos, 29,3% e acima de 19 anos, 24,4%.

Referente & distribuicdo pelas séries escolares, os estudantes do 2° Ano do Novo
Ensino Médio, representaram 31,7%, seguido dos 9° Anos do Ensino Fundamental e 1° Ano
do Novo Ensino Médio, com 19,5% cada, o Curso Técnico em Enfermagem teve 24,4% e
o 3° Ano do Novo Ensino Médio obteve 4,9% de participag@o. Em relacéo a origem dos
entrevistados, 41,5% sdo estrangeiros: 36,6% migraram da América Latina, sendo 17%
venezulanos, 7,3% cubanos, 4,8% colombianos, 4,8% argentinos e 2,4% paraguaios e
4,8% vieram da Africa e da Europa, 14,6% ndo responderam sua origem. J& a migragdo
interna, inter-regional, representou 43,9% da pesquisa, tendo a regido Norte uma parti-
cipacdo de 26,8% e o Nordeste 17%. Outra questdo levantada na pesquisa aponta se os
alunos migrantes presenciaram ou foram vitimas de xenofobia, evidenciando que 58,5%
responderam sim e 41,5% responderam néo. Sobre as motivacées das migragdes, as que
mais se destacaram foram:

* Mais oportunidades e melhores condicées de vida.
* Estudos: familiares - medicina no Paraguai.

* Trabalho.

* Crise econdmica (Venezuela).

* Refugiados.

Apés todo o percurso realizado durante a implementacéo, foram seis producdes
concluidas. Os estudantes desempenharam de maneira responsavel e criativa suas propos-
tas e o resultado foi positivo e de grande relevéncia, alcancando os objetivos e superando
as expectativas. Os resultados foram os seguintes: Campanhas publicitarias; Podcast, Talk
Show, Matéria Jornalistica e Histéria em Quadrinhos.

REFLEXAO CRITICA

As acdes programadas para a execucéo do protédtipo diddtico se realizaram quase
em sua totalidade, sendo necessério alguns ajustes nas datas para atender o planejamento
do terceiro trimestre, as datas de aplicac@o das avaliacdes externas, como a Prova Parand
e Prova Parand Mais, que coincidiram com os dias de aula e implementacdo. Outro ponto
que ndo foi executado conforme o planejamento visava & publicac@o nas redes sociais da
escola e dos préprios estudantes da divulgac@o das producées e resultados alcancados,
devido aos motivos & citados anteriormente.

Uma das atividades propostas que ndo se concretizou conforme planejado refere-se
a leitura prévia dos textos disponibilizados aos estudantes no Google Classroom. A leitura
do material era requisito necessério para a execucéo do cronograma no 2° momento da
implementacdo (02/10). Algumas razées foram apresentadas pelos estudantes para ndo
executarem a agé@o proposta. Primeiro: o tempo foi considerado curto - uma semana. Se-
gundo: muitos néo tém o hdbito da leitura e terceiro: os textos foram considerados longos
na percepcdo dos estudantes. A solucéo para a concretizacdo da proposta foi realizar uma
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aula expositiva, na qual foram elencados os principais pontos destacados em cada texto.

E importante ressaltar que o envolvimento de estudantes de outras turmas para a
realizacéo da pesquisa foi um ponto relevante, pois proporcionou a aproximacéo dos en-
volvidos na implementacGo com as realidades vividas pelos migrantes, conhecendo suas
histérias, seus temores, mas também a alegria de conhecer novos lugares e fazer novas
amizades. Foi possivel observar que o conhecimento foi adquirido, ampliando e ressignifi-
cando para a maior parte dos envolvidos que se demonstraram um pouco mais empdticos
e compreenderam que as piadas e brincadeiras sGo mais penosas para aqueles que |G
encontram dificuldade em adaptar-se.

Outro ponto fundamental para se destacar o alcance dos resultados positivos rela-
ciona-se ao percurso da aprendizagem que ultrapassou as os limites da sala de aula, que
foi tfracada colaborativamente entre todos os participante: estudantes, professores, equipes
pedagdgica e diretiva, que ocuparam os mais diversos espacos fisicos (sala de aula, la-
boratério de informdtica, pdtio e refeitério) e virtuais (Google Classroom, Canva, Youtube,
entre outros).

REPLANEJAMENTO

A partir dos resultados alcancados, foi possivel observar a necessidade de ampliar
o debate sobre os movimentos migratérios e suas consequéncias, pois é notério que os es-
tudantes, e até mesmo a comunidade escolar, ndo percebe que as piadas ou brincadeiras
relacionadas com a origem e etnia das pessoas causam desconforto e inseguranca, além
de promoverem a xenofobia e discriminacdo, até mesmo atos de violéncia.

Dessa maneira, como os préprios estudantes destacaram ao longo da implementa-
cGo, o debate deve ser ampliado para todos os participantes da comunidade escolar, ndo
somente a estudantes. Algumas acdes devem ser permanentes, como ampliar espacos de
didlogo, palestras, rodas de conversa, atividades multidisciplinares e apresentacdes artisti-
cas, promovendo mais engajamento dentro e fora do ambiente escolar.

CONSIDERAGCOES FINAIS

a

E impreterivel a desconstrucéo de ideias que colocam o migrante como um ser
ameacador, pois, com nUmeros crescentes de refugiados, aumento da xenofobia e poli-
ticas migratérias cada vez mais insuficientes, hd uma necessidade de investir em politicas
publicas e educacionais para se combater a xenofobia, afinal, somos todos pertencentes &
mesma e Unica raca, a humana.

A escola é um espaco de aprendizagem, mas também de socializacé@o, do respeito
e da diversidade. E justamente nesses pontos, somada ao conhecimento cientffico, que a
construcdo e (re)construcdo de conceitos deve ocorrer para sair do senso comum e para
desmitificar a ignordncia, o desrespeito e a intoleréncia. E nas palavras de Paulo Freire:
“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria pro-
ducdo ou a sua construc@o.” (2002, p.21). Por isso, o estudante deve ser o protagonista do
seu processo de aprendizagem e o professor um mediador que amplie a jornada estudantil
durante sua formacédo. A escola ainda se mantém engessada, com politicas educacionais
gue incentivam, em sua teoria, metodologias inovativas, criativas e imersivas, mas que,
na prdxis, ainda se vivencia o ensino mais tradicional, com reducé@o de carga hordria de
muitos componentes curriculares, cortes orcamentdrios e interesses em rankings . F um ca-
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minho longo, que exige mudancas de postura do docente, do discente e da prépria comu-
nidade escolar. A escola é o espaco de mudanca, que acarreta profundas transformacées
sociais e economicas.

Na&o é o que nos difere que deve ser o que nos separa, mas sim, o que nos une. Nas
palavras de Umberto Eco (2020, p. 69-70):

A compreens@o mutua entre culturas diversas ndo significa avaliar a que o
outro deve renunciar para se fornar igual,mas compreender mutuamente
o que nos separa e aceitar essas diversidades.

Portanto, devemos considerar as diferentes etnias, cada uma com sua riqueza histé-
rica e cultural, patriménio da humanidade a ser apreciado, vivenciado e, principalmente,
respeitado.
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TRAJETORIAS EDUCACIONAIS NA DOENCA DE STARGARDT: UM ESTUDO

DE CASO MULTIPLO EM CONTEXTO FAMILIAR

EDUCATIONAL TRAJECTORIES IN STARGARDT DISEASE: A MULTIPLE CASE STUDY IN A FAMILY CONTEXT

Thaynd Lais de Souza Arten'
Miriam Adalgisa Bedim Godoy?

RESUMO

Palavras-chave: Doenca de Stargardt. Deficiéncia visual. Educacéo inclusiva. Estudo de

A doenca de Stargardt (STGD1) é uma condicéo hereditdria da retina associada
a perda progressiva da visdo central, afetando atividades relacionadas &
aprendizagem escolar. Este estudo analisou as repercussées educacionais da
STGD1 no processo de escolarizacdo de trés individuos de um mesmo nicleo
familiar. Trata-se de um estudo de caso multiplo de natureza interpretativa,
baseado na andlise retrospectiva de trajetérias escolares. Os dados foram
organizados a partir de relatos de experiéncias, incluindo dificuldades de
aprendizagem, estratégios de adaptacdo, uso de tecnologias assistivas e
barreiras escolares. Foram observadas dificuldades relacionadas & leitura e ao
acesso a conteddos visuais, com variacdes quanto ao inicio das manifestacdes
clinicas e & adocdo de estratégias de suporte. A introducéo precoce de recursos
de acessibilidade esteve associada @ maior continuidade escolar, enquanto o
suporte familiar mostrou-se relevante na mediacdo das demandas educacionais.
Conclui-se que as repercussdes educacionais da STGD1 resultam da interacéo
entre fatores clinicos, educacionais e contextuais, destacando a importéncia da
acessibilidade precoce e do suporte educacional continuo.

caso. Tecnologias assistivas.
ABSTRACT

Stargardt disease (STGDT) is an inherited retinal condition associated with
progressive central vision loss, affecting activities related to school learning. This
study analyzed the educational repercussions of STGD1 in the schooling process
of three individuals from the same family. This interpretative multiple case study
was based on a retrospective analysis of educational trajectories. Data were
organized from accounts of experiences, including learning difficulties, adaptation
strategies, use of assistive technologies, and school barriers. Difficulties related
to reading and access to visual content were observed, with variations regarding
the onset of clinical manifestations and adoption of support strategies. Early
introduction of accessibility resources was associated with greater school
continuity, while family support was relevant in mediating educational demands.
The educational repercussions of STGD1 result from the interaction between
clinical, educational, and contextual factors, highlighting the importance of early
accessibility and continuous educational support.

Keywords: Stargardt disease. Visual impairment. Inclusive education. Case study. Assistive
technology.
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INTRODUCAO

A doenca de Stargardt (STGD1) é uma das doencas hereditdrias da retina mais
comuns, sendo responsdvel por aproximadamente 12% dos casos de cegueira relaciona-
dos as doencas hereditarias da retina (IRDs) (Maestrini ef o/., 2004). Seu espectro clinico e
genético é heterogéneo, sendo a STGD1 uma condig@o autossédmica recessiva associada
a mutacées no gene ABCA4 (Heath Jeffery; Chen, 2021; Huang et o/, 2022). Os sinais
clinicos mais comuns incluem comprometimento da viséo central, da percepcéo de cores e

da acuidade visual (Zerbeto et o/, 2015).

A STGD1 apresenta ampla variabilidade clinica quanto & idade de inicio e & ve-
locidade de progress@o. A maioria dos individuos manifesta sintomas ainda na inféncia
ou adolescéncia, havendo possibilidade de evolucGo para comprometimento visual grave
ou cegueira legal entre a quarta e a sétima décadas de vida (Piotter ef /., 2021). Formas
precoces, com manifestacdo na primeira ou segunda década de vida, tendem a apresentar
evolucdo mais agressiva e répida deterioracdo visual, associando-se a maior gravidade
clinica (Dayma et al., 2025). Essa heterogeneidade clinica repercute diretamente no prog-
ndstico funcional e na adaptacéo as atividades cotidianas.

Além da reducdo da acuidade visual central, individuos com STGD1 podem apre-
sentar comprometimentos funcionais relacionados & leitura, ao desempenho em tarefas
visuais cotidianas e & autonomia em atividades dependentes da visdo central (Dayma ef
al., 2025; Zerbeto et al., 2015). Tais limitacdes podem comprometer significativamente a
independéncia e a participacdo social dos individuos afetados. Embora ainda néo exista
cura para a STGD1, terapias em desenvolvimento buscam restaurar a fungdo do ABCA4,
reduzir o acimulo de metabdlitos téxicos e retardar a degeneracéo retiniana, incluindo
abordagens génicas, baseadas em RNA, moduladores do ciclo visual e estratégias neuro-
protetoras (Piotter et a/., 2021).

A prevaléncia mundial estimada corresponde a aproximadamente 1 em cada 4.000
—10.000 individuos para o genétipo associado & doenca de Stargardt, incluindo formas de
inicio tardio, embora sejam observadas variacdes regionais (Dayma et al., 2025). Embora
a STGD]1 seja considerada uma condic@o rara, suas repercussdes ultrapassam o dmbito
clinico e alcancam diferentes dimensées da vida cotidiana, incluindo a educacéo e a par-
ticipacdo social. No Brasil, o debate sobre deficiéncia visual insere-se em um cendrio mais
amplo de desigualdades sociais e educacionais. Segundo o Censo Demogrdfico de 2022,
aproximadamente 14,8 milhées de brasileiros (7,3%) apresentam algum tipo de deficiéncia
e cerca de 593 mil possuem deficiéncia visual (IBGE, 2022).

As desigualdades educacionais associadas & deficiéncia também se manifestam de
forma significativa nos indicadores de alfabetizacGo. A taxa de analfabetismo entre pes-
soas com deficiéncia alcanca 21,29%, percentual substancialmente superior ao observado
entre pessoas sem deficiéncia, de 5,21% (IBGE, 2022). Esses indicadores sugerem que as
barreiras enfrentadas por pessoas com deficiéncia extrapolam limitacdes funcionais indi-
viduais e incluem obstéculos relacionados ao acesso, permanéncia e participacéo efetiva
nos contextos escolares (IBGE, 2022; Zerbeto et al., 2015). Nesse contexto, a atuacdo
interdisciplinar torna-se indispensével para o acompanhamento e para o suporte educacio-
nal desses estudantes. Estratégias pedagdgicas acessiveis, recursos assistivos e adaptacoes
curriculares podem favorecer a participacéo, a autonomia e a permanéncia escolar. Apesar
de a educacdo inclusiva ocupar posicdo de destaque nas discussdes educacionais desde
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a década de 1990 (Unesco, 1994), ainda persistem desafios significativos relacionados &
efetiva garantia de atendimento as necessidades especificas de todos os estudantes.

O desenvolvimento das tecnologias trouxe novas possibilidades para ampliar a in-
clus@o e a participacéo de estudantes com deficiéncia visual no contexto educacional. Re-
cursos como leitores de tela, sistemas de sintese de voz, aplicativos para dispositivos méveis
e livros digitais acessiveis representam ferramentas que, segundo Bersch (2017), favorecem
o desenvolvimento da autonomia e das competéncias funcionais desses alunos. Nesse
contexto, a Lei Brasileira de Inclusé@o caracteriza a tecnologia assistiva como um conjunto
de produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos destinados a promover

a funcionalidade, a independéncia, a autonomia e a participacéo social das pessoas com
deficiéncia (Brasil, 2015).

A acessibilidade de materiais diddticos para estudantes com deficiéncia visual (DV)
ainda representa um importante desafio educacional, sobretudo em municipios do inte-
rior, onde a oferta de formacdo especializada para professores costuma ser insuficiente.
Diante dessa realidade, torna-se indispensével a adocdo de estratégias que fortalecam os
processos de inclusdo escolar. Nesse cendrio, as Tecnologias Digitais da Informacéo e Co-
municacdo (TDICs), aliadas aos recursos da Inteligéncia Artificial (IA), configuram-se como
instrumentos capazes de ampliar as possibilidades pedagégicas, auxiliando os docentes na
promocédo de prdticas mais inclusivas e no favorecimento do acesso ao conhecimento por
parte desses estudantes.

No contexto da educacdo inclusiva, a articulacé@o entre TDICs, |A e Tecnologias As-
sistivas (TA) mostra-se fundamental para a eliminacéo de barreiras & aprendizagem. Nesse
contexto, as tecnologias assistivas constituem recursos importantes para promover a auto-
nomia, a participacdo social e a acessibilidade de pessoas com deficiéncia, favorecendo
uma atuacdo mais independente em diferentes contextos da vida cotidiana (Ross, 2024).
Entre os recursos que integram essas diferentes tecnologias, destaca-se o aplicativo Be My
Eyes, desenvolvido com o propésito de ampliar a independéncia de pessoas com defi-
ciéncia visual. A ferramenta combina o suporte oferecido por voluntérios com recursos de
inteligéncia artificial capazes de interpretar e descrever informacées visuais, favorecendo a
autonomia e ampliando as possibilidades de participacdo social e educacional de pessoas
com deficiéncia visual (Huang et a/., 2025).

A incorporacéo de tecnologias digitais e recursos baseados em inteligéncia artificial
as prdticas pedagdgicas inclusivas representa uma possibilidade promissora para ampliar o
acesso & informacdo e favorecer a autonomia de estudantes com deficiéncia visual. Quan-
do utilizadas de forma planejada e articuladas as estratégias pedagdgicas, essas ferramen-
tas podem contribuir para ambientes educacionais mais acessiveis e equitativos. As tecno-
logias digitais vém promovendo mudancas significativas nas formas de ensinar e aprender,
ampliando os espacos de aprendizagem para além dos limites fisicos da sala de aula
(Kenski, 2012; Santos, 2019). Nesse contexto, materiais digitais voltados & prdtica docente
e orienfacdes para o uso de tecnologias assistivas podem contribuir para a construcdo de
estratégias pedagdgicas mais inclusivas, especialmente no atendimento de estudantes com
deficiéncia visual (Vissossi, 2023). Assim, quando incorporadas de maneira infencional e
alinhadas aos objetivos educacionais, as tecnologias digitais favorecem a democratizacdo
do acesso ao conhecimento e o fortalecimento das préticas inclusivas.

Estudantes com deficiéncia visual enfrentam diferentes desafios que podem impactar
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tanto seu desenvolvimento educacional quanto suas relacées sociais. Diante dessa rea-
lidade, torna-se fundamental compreender suas necessidades especificas e implementar
estratégias adequadas que favorecam sua aprendizagem em ambientes verdadeiramente
inclusivos. Nesse contexto, as tecnologias assistivas assumem um papel relevante, pois ndo
apenas complementam as metodologias de ensino convencionais, mas também ampliam
as oportunidades de participacdo e envolvimento desses alunos em diferentes espacos so-
ciais (Batista; Pitanga; Godoy, 2025).

Embora os avancos nas politicas de inclusdo tenham ampliado as possibilidades
de participagdo escolar e social, ainda persistem barreiras que limitam o exercicio pleno
dos direitos das pessoas com deficiéncia. Nesse contexto, as TAs podem contribuir para
minimizar essas dificuldades, abrangendo desde adaptacées simples em materiais esco-
lares até recursos mais sofisticados, como softwares leitores de tela, préteses eletrénicas
e sistemas de comunicagdo aumentativa e alternativa (Bersch, 2009). Além dos recursos
tradicionalmente utilizados na drea da TA, o avanco tecnolégico ampliou as possibilidades
de inclusGo por meio de aplicativos como Livox, Guia de Rodas, Accessible Go e Hand
Talk, bem como de dispositivos voltados & mobilidade e & ergonomia, contribuindo para
a promocéo da acessibilidade em diferentes contextos. lenke e Godoy (2024) ressaltam
que ainda persistem limitacdes relacionadas & disponibilidade e ao acesso a recursos tec-
noldgicos direcionados & inclusdo de estudantes com deficiéncia visual. Essa limitacéo se
torna ainda mais preocupante na educacdo bdsica, etapa considerada fundamental para
a construcdo de uma trajetéria escolar bem-sucedida.

De acordo com Pedrosa e Campos (2021), a insercdo das TA no ambiente escolar
deve ocorrer de forma planejada, sistemdtica e alinhada aos objetivos pedagdgicos. Seu
uso ndo deve se restringir apenas ao processo de alfabetizacéo, mas abranger acées que
promovam autonomia, desenvolvimento integral e inclusdo efetiva dos estudantes. Nesse
sentido, é essencial propor atividades que estimulem competéncias como criatividade, pen-
samento critico e resolucdo de problemas, permitindo que alunos com deficiéncia visual
participem ativamente das experiéncias escolares e contribuam para a construgdo de um
ambiente mais colaborativo e inclusivo. Além dos recursos tecnolégicos, outro aspecto que
ainda dificulta a inclus@o desses estudantes refere-se & formacéo dos profissionais da edu-
cacdo. Muitas barreiras surgem quando a crianca inicia sua trajetéria escolar e encontra
docentes que possuem conhecimento limitado sobre recursos especificos de leitura e escri-
ta, como o sistema Braille. Essa realidade pode comprometer o processo de aprendizagem
e dificultar a efetivacdo de prdticas educacionais verdadeiramente inclusivas.

Além da disponibilizac@o de recursos tecnolégicos e assistivos, é imprescindivel re-
conhecer a importancia da rede de apoio no processo de inclusGo escolar. A participacdo
efetiva de estudantes com deficiéncia visual depende da atuacdo conjunta entre familia,
escola, profissionais especializados, comunidade e politicas publicas. Essa articulacao fa-
vorece o acesso, a permanéncia e o sucesso educacional, constituindo uma rede de apoio
essencial para o processo de inclus@o. A rede de apoio pode ser compreendida como um
conjunto articulado de servicos e acdes oferecidos pela escola e pela comunidade, destina-
do a atender as necessidades educacionais especificas e as dificuldades de aprendizagem
apresentadas por estudantes com necessidades educacionais especiais (Parand, 2006).

Segundo Parand (2006), a organizacéo dessa rede fundamenta-se na compreensado
de que seus diferentes componentes atuam de forma interdependente, constituindo um
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sistema dinémico e colaborativo. Nessa configuracéo, as relacdes estabelecidas entre os
diversos sujeitos, instituicdes e servicos assemelham-se a uma teia de conexdes multiplas,
caracterizada pela constante interacé@o e pelo compartilhamento de responsabilidades. As-
sim, cada elemento influencia e é influenciado pelos demais, promovendo processos con-
tinuos de cooperacdo, retroalimentacdo e desenvolvimento coletivo em prol da inclusé@o
educacional.

Além da importancia da rede de apoio, a familia desempenha um papel fundamen-
tal no processo de desenvolvimento e inclus@o da crianca com deficiéncia. Conforme des-
tacam Godoy, Arten e Gil (2018), o nascimento de um filho provoca mudancas significati-
vas na dindmica familiar, despertando expectativas, sonhos, insegurancas e preocupacdes.
Quando a crianca apresenta uma deficiéncia, esses sentimentos tendem a se intensificar,
podendo gerar reacées como negacdo, sofrimento, sentimento de culpa e sensacdo de
impoténcia diante das demandas impostas pela nova realidade. Nesse contexto, a chegada
de uma crianca com deficiéncia pode impactar profundamente a estrutura familiar, tornan-
do seus membros mais vulnerdveis e exigindo adaptacées que favorecam a manutencéo da
qualidade das relacoes familiares.

Diante desses desafios, muitas familias necessitam de apoio emocional e acompa-
nhamento especializado para reorganizar sua dinédmica interna e enfrentar as demandas
decorrentes da deficiéncia. A participacdo em grupos de apoio compostos por outros pais
e familiares pode contribuir para o compartilhamento de experiéncias, a construcéo de es-
tratégias de enfrentamento e o fortalecimento dos vinculos familiares. Além disso, o acesso
a servicos de intervencdo precoce e a suportes especializados ao longo do desenvolvimento
da crianga é essencial para promover sua autonomia, independéncia e qualidade de vida,
respeitando suas potencialidades e as particularidades de sua condigéo.

Apesar dos avancos na compreensdo genética, clinica e terapéutica da STGDT,
ainda s@o escassos os estudos voltados ds suas repercussées educacionais, especialmente
em relacdo ao processo de escolarizacdo, & acessibilidade pedagégica e as estratégias
de adaptacdo desenvolvidas por individuos com perda visual progressiva. Essa lacuna evi-
dencia a necessidade de investigacdes que integrem perspectivas clinicas, educacionais e
contextuais, de modo a subsidiar praticas escolares inclusivas e intervencées interdiscipli-
nares mais eficazes. Deste modo, este estudo tem como objetivo analisar as repercussées
educacionais da STGD1 no processo de escolarizacdo de trés individuos pertencentes a um
mesmo ndcleo familiar.

METODO

Este estudo adotou um delineamento de estudo de caso multiplo de natureza inter-
pretativa, orientado & compreensdo das repercussées educacionais da STGD1 no contexto
de perda visual progressiva. A abordagem considera o estudo de caso como estratégia de
investigacdo aplicada a fenémenos complexos em ambiente real, permitindo a andlise de

situacdes localizadas e sua contribuicGo para a compreensdo do fenémeno investigado
(Aaltio; Heilmann, 2010).

Os casos analisados correspondem a trés irmdos pertencentes ao mesmo nicleo
familiar, todos diagnosticados com STGD1. Os relatos foram produzidos pelos préprios
participantes a partir da rememoracé@o de suas trajetérias escolares. Esse delineamento
possibilita a andlise comparativa de trajetérias educacionais distintas sob condicées clinicas
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semelhantes, favorecendo a identificacdo de convergéncias e variacdes nas experiéncias
de escolarizacdo. Os dados foram obtidos a partir de relatos retrospectivos de experiéncias
vividas ao longo do percurso escolar, abrangendo dificuldades de aprendizagem, estraté-
gias de adaptacéo, uso de tecnologias assistivas e barreiras institucionais. Os relatos foram
construidos a partir da rememoracdo das experiéncias escolares vividas pelos participantes
e organizados de forma narrativa, privilegiando episédios considerados significativos para
a compreensdo do fenémeno investigado.

A andlise seguiu uma abordagem interpretativa e comparativa, com foco na iden-
tificacdo de padrées recorrentes e contrastes entre os casos. O processo analitico buscou
relacionar as experiéncias situadas as dimensdes estruturais das repercussdes educacionais
da STGD1, em didlogo com a literatura cientifica sobre deficiéncia visual e inclusdo edu-
cacional. O estudo utilizou relatos autobiogrdficos retrospectivos produzidos pelos préprios
participantes, sem aplicacdo de entrevistas, questiondrios ou coleta de dados sensiveis,
enquadrando-se nas situacdes previstas pela Resolucdo CNS n® 510/2016 para dispensa
de apreciacdo pelo Sistema CEP/CONEP Por se tratar de um estudo baseado em relatos
retrospectivos de experiéncias vividas pelos préprios participantes, organizados em formato
narrativo e sem utilizacdo de entrevistas estruturadas ou instrumentos formais de coleta
de dados, considerou-se que o estudo se enquadrava nas disposigdes da Resolucdo n°
510/2016 do Conselho Nacional de Satde, ndo demandando submissdo ao Comité de
Ftica em Pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados sdo apresentados a partir da andlise dos trés casos de STGD1, or-
ganizados em eixos temdticos relacionados as repercussdes educacionais da perda visual
progressiva. A andlise comparativa permitiu identificar padrées e variacées individuais ao
longo das trajetérias escolares, considerando o impacto funcional da condicéo e as estra-
tégias de adaptacdo adotadas em diferentes contextos educacionais.

CARACTERIZACAO DOS CASOS

A amostra é composta por trés individuos de um mesmo nucleo familiar, todos com
diagnéstico confirmado de STGD1, associado & mutacdo no gene ABCA4. Os casos apre-
sentam variacdes quanto a idade de inicio dos sintomas e as trajetérias escolares, apesar
de compartilharem um contexto familiar comum e padrées semelhantes de comprometi-
mento visual, sem relatos de acometimento em geracdes anteriores. Todos os participantes
apresentam comprometimento progressivo da viséo central e histérico de dificuldades rela-
cionadas & leitura desde fases iniciais da escolarizacéo.

O suporte familiar esteve presente em todos os casos, assim como a necessidade de
adaptagdes educacionais ao longo da trajetéria escolar. Em termos educacionais, todos os
individuos concluiram o ensino superior em instituicdes pUblicas brasileiras, com diferentes
niveis de formacdo académica. As caracteristicas detalhadas de cada caso sdo apresenta-
das na Tabela 1. Ressalta-se que um dos participantes (Participante 3), além da deficiéncia
visual associada & STGD1, havia diagnéstico concomitante de Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH), condicGo que se apresenta como varidvel relevante na
modulacdo do percurso escolar, influenciando processos de padrées de atencdo, organi-
zacdo da aprendizagem e relacdes institucionais ao longo da escolarizacéo.

Tabela 1: Caracterizagdo comparativa dos casos familiares com STGD1

REVISTA APROXIMACAO — VOLUME 08. NUMERO 16. — JAN-JUN 2026
ISSN: 2675-228X — GUARAPUAVA - PARANA - BRASIL

114



Variavel Participante 1 Participante 2 Participante 3

Sexo Feminino Feminino Masculino

|dade atual 44 anos 38 anos 23 anos

Idade de inicio dos sinftomas 7 anos 11 anos 8 anos

Diagnéstico genético (ABCA4)  |Confirmado Néo realizado Confirmado

Idade do diagnéstico 8 anos e meio 13 anos 9 anos

Tipo de escola Publica Publica Privada - PUblica

Mudanca de escola Nao Néo Sim (dn‘|c.u|o|odes de
adaptacéo)

Sensibilidade & luz Muito alta Alta Muito alta

Dificuldade principal na escola

Enxergar o quadro;
escrever na linha;
leitura

Enxergar o quadro;
escrever na linha;
leitura

Enxergar o quadro

Uso de recursos Spticos

Lupa/telelupa

Lupa/telelupa

Néo utilizou

Escolaridade final

2 bacharelados

Bacharel e mestrado

Bacharelado

Fonte: Elaborado pelos autores (2026).

Os resultados apresentados a seguir derivam da andlise qualitativa dos relatos re-
trospectivos referentes s trajetérias escolares dos participantes descritos na tabela anterior,
com énfase nas experiéncias de acessibilidade ao longo da educacdo bdasica e superior.
As categorias analiticas foram construidas a partir da recorréncia temdtica e da conver-
géncia entre os relatos, contemplando o papel da escola na identificacdo da condicéo, as
barreiras educacionais vivenciadas, as estratégias de adaptacéo e acessibilidade, o uso de
tecnologias assistivas e o impacto funcional na aprendizagem e na autonomia escolar.

O PAPEL DA ESCOLA NA EMERGENCIA E RECONHECIMENTO
DA CONDICAO VISUAL

Os dados indicam que o contexto escolar desempenha papel relevante na emergén-
cia dos primeiros indicios funcionais associados & deficiéncia visual, constituindo-se como
um espaco privilegiado de visibilizacao das dificuldades iniciais. Nas trés trajetérias, a iden-
tificacdo ndo ocorre a partir de uma suspeita clinica primdria, mas emerge da interacéo en-
tre demandas pedagégicas e limitacdes progressivas no desempenho visual, especialmente
no que se refere & leitura & disténcia e & escrita em suportes fradicionais.

Na trajetéria da Participante 1, observa-se que a transicdo entre séries escolares
marca uma inflexdo funcional significativa, na qual atividades anteriormente realizadas
de forma independente passam a demandar mediagdo externa: “Tudo o que eu fazia de
forma independente na primeira série, comecou a ficar bem dificil, de enxergar no qua-
dro, de escrever na linha do caderno, e esse foi o primeiro sinal de alerta” (Participante 1).
Esse processo evidencia a escola como ambiente de intensificacdo das exigéncias visuais,
favorecendo a percepcdo de alteracées sensoriais ainda néo formalmente diagnosticadas.

De modo convergente, os participantes 2 e 3 também identificam o ambiente esco-
lar como primeiro contexto de manifestacdo dos sinais funcionais, posteriormente confir-
mados por avaliacdo especializada “na 5% série eu | ndo conseguia enxergar o quadro”
(Participante 2) e “(...) quando sentava na Gltima fileira por ser o maior da turma, um dia
acabou a luz e eu ndGo conseguia copiar, e quando disse que ndo conseguia, comecou o
conflito com a professora” (Participante 3). Esse relato evidencia que a percepcéo das difi-
culdades visuais pode estar associada ndo apenas ds exigéncias académicas, mas também
as interacdes estabelecidas no contexto escolar.

A andlise dos trés casos evidencia que o contexto escolar foi o principal espaco de
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manifestacdo dos primeiros sinais de deficiéncia visual, especialmente durante a realizacdo
de atividades que exigiam maior demanda de acuidade visual, como leitura do quadro e
cépia de conteldos. No entanto, embora a escola tenha sido central nesse processo de
identificacd@o, os relatos também revelam fragilidades na resposta institucional diante des-
sas dificuldades, o que aponta limites na efetivacéo da incluséo educacional.

Nos trés percursos, as dificuldades iniciais ndo foram imediatamente reconhecidas
como indicativas de deficiéncia visual, o que resultou em atrasos na infervencéo e, em
alguns casos, em situagdes de conflito em sala de aula. Esse cendrio evidencia a persistén-
cia de barreiras atitudinais e pedagdgicas, frequentemente relacionadas & insuficiéncia da
formacao docente para lidar com a diversidade, conforme discutido por Mantoan (2015) e
Sassaki (2010), ao destacarem que a inclus@o exige reorganizacdo das préticas escolares
e ndo apenas a presenca do estudante na escola.

Além disso, os dados sugerem que ainda hé limitacées na capacidade do sistema
educacional de adaptar-se as necessidades especificas dos estudantes em tempo oportuno,
o que contraria os principios da educacdo inclusiva defendidos pela Unesco (1994), os
quais pressupdem a eliminacdo de barreiras e a garantia de participacdo plena no proces-
so de aprendizagem. Assim, os casos analisados reforcam que a incluséo educacional ain-
da enfrenta desafios importantes, especialmente no que se refere & formacéo e qualificacéo
docente para o reconhecimento precoce e o atendimento adequado as necessidades dos
estudantes com deficiéncia visual.

BARREIRAS NO CONTEXTO EDUCACIONAL

As barreiras educacionais vivenciadas ao longo das trajetérias analisadas assumem
cardter multidimensional, articulando dimensdes institucionais, pedagégicas e atitudinais.
Os trés participantes relatam auséncia de sistemas estruturados de acessibilidade durante
a educag@o bésica, o que resulta na centralidade de estratégias informais e contingenciais
para viabilizar o acesso ao curriculo.

Na experiéncia da Participante 1, o periodo escolar inicial é descrito como marca-
do por inexisténcia de adaptacées sistematizadas, em um contexto educacional no qual a
inclusdo dependia fundamentalmente de prdticas ndo institucionalizadas: “(...) lembre que
estamos falando de uma escola publica dos anos 90, em uma cidade do interior, onde nin-
guém falava em acessibilidade” (Participante 1). A mediacdo pedagédgica ocorria predomi-
nantemente por meio de apoio de pares e docentes, evidenciando um modelo de inclusdo
baseado em solidariedade interpessoal, e ndo em garantia normativa de acessibilidade. A
|6gica de funcionamento era sustentada por praticas de improvisacé@o cotidiana, como a
mediacdo oral do conteddo e o apoio constante de colegas.

A Participante 2 destaca, além das barreiras estruturais, a presenca de barreiras
atitudinais com impacto direto na constituicGo subjetiva e na participacdo escolar. A au-
séncia de reconhecimento institucional da diferenca funcional contribui para estratégias de
ocultamento da deficiéncia e de adaptacdo comportamental: “Eu acabava performando
uma condicdo que ndo era real, para que eu passasse despercebida e que as pessoas néo
soubessem que eu tinha a deficiéncia” (Participante 2).

No terceiro caso, as barreiras educacionais sdo marcadas por forte instabilidade re-
lacional e institucional, com episédios recorrentes de responsabilizagéo individual do estu-
dante: “tudo era minha culpa independente do que acontecesse” (Participante 3). O parti-
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cipante também descreve um contexto de conflitos frequentes com professores e percepcao
de desconfianca institucional quanto as suas dificuldades, o que se agrava em funcéo da
coexisténcia entre deficiéncia visual e TDAH, intensificando dificuldades de organizacao,
atencdo e regulacdo comportamental no ambiente escolar.

Esse processo evidencia que a deficiéncia ndo se expressa apenas como condicdo
funcional, mas também como experiéncia socialmente mediada por processos de estig-
matizacdo, vigilancia normativa e gestdo da visibilidade no espago escolar. Os resultados
indicam que as trajetérias escolares foram marcadas por barreiras educacionais multidi-
mensionais, envolvendo aspectos institucionais, pedagdgicos e atitudinais, em consonancia
com o modelo social da deficiéncia (Piccolo; Mendes, 2022), que compreende a deficién-
cia como resultado da interacdo entre impedimentos e barreiras sociais.

A auséncia de acessibilidade estruturada evidencia a fragilidade histérica das poli-
ticas de inclusdo, resultando em prdticas baseadas em acées informais e apoio de pares,
o que contrasta com a perspectiva de inclusGo como transformacao sistémica da escola
(Polon; Godoy; Zych, 2022). As barreiras atitudinais, especialmente no caso da Participante
2, podem ser compreendidas a partir do conceito de estigma (Lima; Silva, 2008), eviden-
ciando estratégias de ocultamento da deficiéncia para adequacdo as normas escolares.

No caso do Participante 3, observa-se a responsabilizacdo individual pelas dificul-
dades escolares, o que dialoga com criticas ao capacitismo como sistema que produz nor-
mas de normalidade e desloca para o sujeito a responsabilidade por barreiras estruturais
(Aguiar; Souza, 2025). Assim, os dados indicam que a deficiéncia é socialmente produzida
no contexto escolar, nGo se restringindo a uma condicé@o individual, mas sendo mediada
por prdticas institucionais, relacées pedagdgicas e regimes de normalizacéo (Picollo; Men-

des, 2022).
ESTRATEGIAS DE ADAPTAQAO E ACESSIBILIDADE

As estratégias de adaptacdo identificadas caracterizavam-se predominantemente
por seu cardter informal e relacional, sendo sustentadas por redes de apoio interpessoais
que incluem colegas, docentes e familiares. Observa-se baixa institucionalizacéo de préti-
cas de acessibilidade, com dependéncia significativa de iniciativas individuais para viabili-
zacdo do acesso ao conteddo académico. Para a Participante 1, as estratégias iniciais de
adaptacéo foram baseadas na mediacdo auditiva do contetdo pedagdgico: “sentava uma
colega comigo, bem na frente da sala, que ia me ditando tudo o que a professora estava
escrevendo no quadro” (Participante 1).

Ao longo da escolarizacéo, especialmente em etapas mais avancadas, a familia
passa a desempenhar papel central no suporte & leitura e preparacdo académica, eviden-
ciando a crescente participacéo do nicleo familiar no suporte &s demandas académicas:
“a vé lia para mim, o pai (...) era muito volume de leitura” (Participante 1).

A Participante 2 destaca padrédo semelhante, com intensificacdo da mediagéo co-
laborativa a partir do ensino fundamental e manutencéo dessa légica no ensino superior,
mesmo na presenca de estruturas institucionais formais: “os amigos liam para mim as ma-
térias, a professora ditava para mim” (Participante 2). Em ambos os casos, a acessibilidade
se configura menos como politica educacional estruturada e mais como arranjo situacional
dependente da disponibilidade, engajamento e sensibilidade dos sujeitos envolvidos, indi-
cando fragilidade na institucionalizag@o de prdticas inclusivas.
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No terceiro caso, observa-se maior variabilidade contextual das estratégias de su-
porte ao longo da trajetéria escolar. Em determinados periodos, hd presenca de estrutu-
ra institucional mais robusta, com apoio pedagdgico continuo: “(...) tinha uma segunda
professora que ndo era para mim, pois eu ndo tinha direito, mas que a escola adaptou
e me colocou na sala junto com outra pessoa com deficiéncia, e entdo ndés dividiamos a
segunda professora. Outra adaptacdo era a prova, vezes oral, vezes prética” (Participante
3). Entretanto, em outros contextos, predominavam estratégias informais e instaveis, com
forte dependéncia da iniciativa de professores e da organizacdo momentdnea da escola,
visivelmente destacadas na transicéo da escola publica para particular, em seguida piblica
novamente. A andlise indica que as estratégias de adaptacéo ao longo da trajetéria es-
colar foram predominantemente informais, relacionais e dependentes de redes de apoio
interpessoal, evidenciando baixa institucionalizacdo de prdticas de acessibilidade e forte
dependéncia de iniciativas individuais.

No caso da Participante 1, as adaptagdes iniciais basearam-se na mediacdo de
colegas e, posteriormente, no suporte familiar, com deslocamento progressivo da responsa-
bilidade adaptativa para o nicleo doméstico, especialmente em contextos de maior exigén-
cia académica. De modo semelhante, a Participante 2 relata a manutencéo de estratégias
colaborativas ao longo da escolarizacéo, com apoio de colegas e docentes, inclusive no
ensino superior, o que reforca a acessibilidade como arranjo situacional e ndo como politi-
ca educacional estruturada (Mendes, 2011). O Participante 3 apresenta maior variabilida-
de nas estratégias, com momentos de suporte institucional mais estruturado (como segunda
professora e adaptacdes avaliativas) intercalados com periodos de maior informalidade e
instabilidade, especialmente em diferentes contextos escolares. De forma geral, os dados
evidenciam que a garantia de acessibilidade depende menos de sistemas institucionais
consolidados e mais de redes de apoio contingenciais, revelando fragilidades na imple-
mentagéo de prdticas inclusivas continuas e sistematizadas (Parand, 2006).

TECNOLOGIAS ASSISTIVAS

O uso de tecnologias assistivas apresenta trajetéria progressiva, marcada por ten-
sdes entre funcionalidade, aceitacdo social e apropriacdo subjetiva. Inicialmente, tais re-
cursos s@o introduzidos como ferramentas auxiliares, porém sua utilizacdo é modulada por
fatores psicossociais relacionados a visibilidade da deficiéncia e ao estigma associado ao
uso de dispositivos.

A Participante 2 relata que o uso de recursos épticos como lupa e telelupa ocorre
de forma gradual, porém com restricdo situacional em contextos sociais: “a lupa era pouco
usada, apenas em situacdes em que poucas pessoas estavam me observando” (Participante
2). Esse padrdo indica que a adocdo de tecnologias assistivas ndo depende exclusivamente
da disponibilidade técnica, mas também das condigdes sociais que regulam a exposicdo
da deficiéncia e a gestdo da visibilidade no espago publico.

A Participante 1, por sua vez, destaca a introducéo de tecnologias digitais assistivas
como ponto de inflexdo na trajetéria académica: “esse foi um divisor de dguas para mim,
porque me possibilitou voar, a partir do ledor de tela eu consegui ser independente” (Parti-
cipante 1). O uso de leitores de tela no computador representou ampliacéo significativa da
autonomia funcional, permitindo maior independéncia no acesso e producdo académico-
-intelectual, ainda que em coexisténcia com recursos épticos tradicionais (lupa e telelupa).
Nesse sentido, o acesso & tecnologia ndo se configura apenas como elemento instrumen-
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tal, mas como mediador de reconfiguracées profundas na participacéo educacional (lenke;

Godoy, 2024).

No terceiro caso, observa-se auséncia de adesdo aos recursos épticos tradicionais,
associada & baixa eficiéncia percebida: “nunca usei lupa... levava o dia inteiro para ler
uma pdgina, coisa que a segunda professora levaria 5 minutos lendo” (Participante 3). Em
contrapartida, os relatos indicam maior utilizacdo de estratégias baseadas no suporte hu-
mano, em detfrimento dos recursos 6pticos tradicionais (Huang et a/., 2025; Ross, 2024).

A andlise indica que o uso de TA's ndo se limita a um aspecto técnico, mas é atra-
vessado por fatores sociais, subjetivos e institucionais que influenciam sua adocéo e signifi-
cado no contexto escolar. No caso da Participante 2, o uso restrito de recursos épticos em
situacdes sociais evidencia a gestdo da visibilidade da deficiéncia e a influéncia do estigma
na utilizacdo desses dispositivos. Assim, a tecnologia é também um marcador social, cuja
adocdo depende do contexto de exposicdo (Brasil, 2015). A Participante 1 destaca o im-
pacto positivo do leitor de tela, que amplia autonomia e participagdo académica, indican-
do o potencial das tecnologias digitais assistivas na reconfiguracéo do acesso ao curriculo,
ainda que sem eliminar completamente outras barreiras (Parand, 2006; Ross, 2024). O
Participante 3 demonstra resisténcia ao uso de tecnologias épticas devido & baixa eficién-
cia percebida, privilegiando mediacdes humanas mais dgeis, o que reforca que a adesdo
depende da usabilidade e da adequacdo as demandas prdticas (Vissossi, 2023). De modo
geral, observa-se que a apropriacdo de TA's é contextual e dindmica, influenciada por efi-
ciéncia, estigma e experiéncias de autonomia.

IMPACTO FUNCIONAL NA APRENDIZAGEM E AUTONOMIA
NA PARTICIPACAO ESCOLAR

O impacto funcional da deficiéncia visual manifesta-se de forma continua ao longo
das trajetérias, implicando reorganizagdes significativas nos processos de aprendizagem,
mediac@o cognitiva e participacdo educacional. Observa-se transicdo progressiva de es-
tratégias baseadas na percepcdo visual para estratégias predominantemente auditivas e
mediadas socialmente.

Para a Participante 1, esse processo é descrito como adaptacdo funcional continua:
“eu ia copiando de ouvido o que era escrito no quadro (...) eu dava o meu jeito” (Parti-
cipante 1). Tal reorganizacdo implicou maior dependéncia de estratégias compensatérias
e de suportes interpessoais ao longo da escolarizacdo. Para a Participante 2, o impacto
funcional associa-se a processos de autorregulacdo e intensificacdo do esforco individual:
“eu me autorregulava e estudava duplamente, (...) eu ndo queria ser um peso para os pro-
fessores e colegas” (Participante 2). No terceiro caso, o impacto funcional é ampliado pela
interacdo entre deficiéncia visual e TDAH, resultando em maior variabilidade na atencéo e
organizacdo das tarefas escolares: “eu ndo estudava... nunca fui de estudar” (Participante
3). O participante descreve oscilacdes na autonomia ao longo da trajetédria, entre depen-
déncia institucional e maior independéncia em contextos mais estruturados.

A auséncia de estrutura institucional consistente limita a consolidacéo da autono-
mia, deslocando parte significativa da responsabilidade adaptativa ao estudante. Em todos
os casos, a autonomia ndo se configura como atributo individual isolado, mas como cons-
trucéo relacional e situada (Ross, 2024; Brasil, 2015). Em todos os trés casos, a autonomia
emerge como uma construcao relacional e situada, dependente da interacdo entre recur-
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sos tecnoldgicos, suporte social e condicdes institucionais de acessibilidade, reforcando a
compreensdo de que a participacdo escolar resulta da articulacéo entre sujeito e contexto,
e ndo de um atributo individual isolado (Parand, 2006).

Os resultados indicam que a STGD1 impacta significativamente o percurso educa-
cional, sobretudo em atividades dependentes da visGo central, com trajetérias marcadas
por padrées consistentes de comprometimento funcional e diferentes formas de adaptacédo
ao longo do tempo. As barreiras educacionais observadas refletem tanto a progressdo da
perda visual quanto limitacdes dos sistemas educacionais, especialmente no que se refere
a disponibilidade de recursos de acessibilidade e suporte pedagdgico estruturado. A va-
riabilidade entre os casos sugere que a introducdo de tecnologias assistivas e estratégias
de apoio influencia os desfechos educacionais, enquanto diferencas no reconhecimento
institucional e na presenca de comorbidades, como o TDAH, intensificam dificuldades de
organizacdo e participacéo escolar, com episddios de estigmatizagdo e responsabilizacdo
individual.

Observa-se que participantes mais velhos tiveram acesso mais restrito as tecnologias
digitais atualmente disponiveis e maior dependéncia de redes informais de apoio, enquanto
no caso mais recente a maior disponibilidade tecnolégica ndo garante adesdo uniforme,
evidenciando o papel de fatores subjetivos e contextuais na apropriacéo desses recursos. O
suporte familiar aparece como elemento transversal nas trés trajetérias, funcionando como
mediador central entre limitacdes funcionais e demandas académicas (Parand, 2006; Go-
doy; Arten; Gil, 2018), reforcando a centralidade das redes de apoio no processo de es-
colarizagéo.

Do ponto de vista aplicado, os resultados indicam a importdncia da implementa-
céo precoce de estratégias de acessibilidade e tecnologias assistivas articuladas a politicas
educacionais e servicos de reabilitacdo visual. Como limitacéo, destaca-se o delineamento
retrospectivo com trés casos provenientes do mesmo nicleo familiar, o que restringe a va-
riabilidade das experiéncias e a generalizacdo dos resultados. Recomenda-se que estudos
futuros adotem delineamentos longitudinais e comparativos, permitindo analisar de forma
mais ampla a interacdo entre progressdo da deficiéncia visual, prdticas institucionais e
trajetérias educacionais, bem como o papel de comorbidades e fatores psicossociais na
adaptacdo escolar.

As andlises mostram que a experiéncia escolar é marcada por barreiras educacio-
nais multidimensionais, envolvendo aspectos institucionais, pedagdgicos e atitudinais. A
baixa institucionalizacéo de prdticas de acessibilidade aparece como elemento recorren-
te, com forte dependéncia de estratégias informais, mediacdes interpessoais e redes de
apoio compostas por colegas, docentes e familiares. Nesse contexto, predominam préti-
cas colaborativas e ndo formalizadas, com participacédo ativa da familia na mediacdo da
aprendizagem e suporte continuo de pares. Mesmo quando recursos institucionais estdo
disponiveis, sua efetividade depende da organizacéo cotidiana da escola e da iniciativa dos
sujeitos envolvidos, evidenciando a fragilidade de politicas inclusivas ainda pouco estrutu-
radas e a producdo de experiéncias desiguais ao longo da escolarizacéo.

Em relagdo as tecnologias assistivas, os resultados evidenciaom que sua utilizacdo é
atravessada por dimensées funcionais e sociais. Enquanto recursos digitais, como leitores
de tela, ampliam significativamente a autonomia e o acesso académico, dispositivos épticos
tradicionais podem ser evitados ou utilizados de forma restrita em razéo da baixa eficién-
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cia percebida e do estigma associado & visibilidade da deficiéncia. A adocdo tecnolégica,
portanto, ndo é neutra, sendo mediada por fatores de usabilidade, contexto e experiéncias
subjetivas. Também emergem elementos relacionais, como estigmatizacéo, estratégias de
ocultamento da deficiéncia e processos de responsabilizacéo individual pelas dificuldades
escolares, revelando como determinadas prdticas institucionais podem deslocar para o
sujeito a responsabilidade por barreiras que possuem natureza estrutural.

Dessa forma, os resultados reforcam a compreensao da deficiéncia como fenémeno
relacional e socialmente produzido, no qual a acessibilidade deve ser entendida como uma
prdtica institucional continua e estruturante. As diferencas observadas entre as trajetérias
evidenciam que a presenca isolada de recursos e suportes ndo é suficiente para garantir
participacdo plena, sendo necessdrio fortalecer politicas educacionais inclusivas que articu-
lem acessibilidade, formacdo docente e reorganizacéo das prdticas escolares. Além disso,
os resultados apontam para a necessidade de futuras investigacdes que aprofundem a re-
lacGo entre tecnologias assistivas, contextos escolares e experiéncias subjetivas de incluséo,
bem como ampliem o debate sobre a efetividade das politicas educacionais voltadas &
permanéncia e participacdo de estudantes com deficiéncia visual progressiva.

CONCLUSAO

Este estudo teve como objetivo analisar as repercussées educacionais da STGD1
no processo de escolarizacdo de trés individuos pertencentes a um mesmo ndcleo fami-
liar. Os resultados indicam que as trajetérias educacionais néo podem ser compreendidas
exclusivamente como expressdo de um déficit visual progressivo, mas como resultado da
interacdo entre condigdes corporais, prdticas institucionais e regimes de acessibilidade,
evidenciando variacdes significativas nas formas de participacdo escolar mesmo entre indi-
viduos com diagnéstico semelhante e inseridos em um mesmo nucleo familiar.

Essas diferencas sdo mediadas pelo tempo de reconhecimento da condicéo, pela
disponibilidade de suportes formais e informais e pela organizacdo das préticas escolares
no cofidiano institucional, o que reforca a compreensdo da deficiéncia como fenémeno
relacional e contextualmente situado, no qual a acessibilidade deve ser entendida como
prdtica institucional continua e estruturante, e nd@o como recurso pontual.
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A MEDIACAO PEDAGS')GICA POR MEIO DO TEATRO DO OPRIMIDO
NA EDUCACAO INFANTIL: CONTRIBUICOES PARA
O ENFRENTAMENTO DA TIMIDEZ

PEDAGOGICAL MEDIATION THROUGH THE THEATER OF THE OPPRESSED IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION:
CONTRIBUTIONS TO ADDRESSING SHYNESS

Mario Mario Abilio da Silva
RESUMO

A timidez infantil pode interferir significativamente no desenvolvimento social,
emocional e cognitivo das criancas, especialmente no contexto escolar. Este
artigo tem como obijetivo analisar como a mediacéo pedagdgica, por meio
do Teatro do Oprimido, pode contribuir para o enfrentamento da timidez na
educacao infantil. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza bibliogréfica,
articulada a um relato de prética pedagdgica realizada com criancas de 4 a 5
anos. O estudo fundamenta-se em autores cldssicos da educacéo e psicologia,
como Lev Vygotsky, Paulo Freire, Henri Wallon, Jean Piaget e Augusto Boal, bem
como em pesquisas recentes sobre prdticas teatrais na educacdo infantil. Os
resultados indicam que atividades teatrais mediadas pelo professor favorecem a
autonomia, a expresséo oral, a interacdo social e a autoconfianca, contribuindo
para o desenvolvimento socioemocional integral da crianca.

Palavras-chave: Teatro do Oprimido, mediacdo pedagédgica, timidez infantil, educacéo
infantil, desenvolvimento socioemocional.

ABSTRACT

Childhood shyness can significantly interfere with children’s social, emotional,
and cognitive development, especially in school contexts. This article analyzes
pedagogical mediation through the Theatre of the Oppressed as a strategy to
address shyness in early childhood education. This is a qualitative bibliographic
study combined with a practical report involving children aged 4 to 5 years. The
study is grounded in classical authors such as Lev Vygotsky, Paulo Freire, Henri
Wallon, Jean Piaget, and Augusto Boal, as well as recent research on theatrical
practices in early childhood education. The findings indicate that teacher-mediated
theatrical activities enhance autonomy, oral expression, social interaction,
and self-confidence, contributing to children’s socio-emotional development.
Keywords: Theatre of the Oppressed; pedagogical mediation; childhood shyness;
early childhood education; socio-emotional development.

Keywords: Theatre of the Oppressed, pedagogical mediation, childhood shyness, early
childhood education, socio-emotional development.
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INTRODUCAO

A timidez infantil caracteriza-se pela dificuldade de interacéo social, inseguranca e
receio de exposicdo, podendo comprometer o desenvolvimento integral da crianca, espe-
cialmente no ambiente escolar. De acordo com Vygotsky (1998, p. 112), “o aprendizado
humano pressupde uma natureza social especifica”, evidenciando a importancia das inte-
racdes no processo educativo.

Diante desse contexto, surge o seguinte problema de pesquisa:
Como a mediacéo pedagdgica, por meio do Teatro do Oprimido, pode contribuir para o
enfrentamento da timidez na educacéo infantil?

O Teatro do Oprimido, desenvolvido por Augusto Boal (1980), apresenta-se como
uma metodologia que favorece a expresséo e a participagéo, uma vez que, para Boal,
“todos podem fazer teatro” (1980, p. 27). Além disso, conforme Paulo Freire (1996, p. 47),
a educacdo deve criar possibilidades de construgéo do conhecimento, reforgando o papel
da mediacéo pedagdgica.

REFERENCIAL TEORICO
MEDIACAO PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO

Segundo Vygotsky (1998), o desenvolvimento ocorre nas interacdes sociais e é me-
diado pelo outro. A aprendizagem é, portanto, um processo coletivo e social, em que o
professor desempenha papel fundamental como mediador do conhecimento.

CONTRIBUICOES DE JEAN PIAGET

Piaget (1976) enfatiza que a crianca constrdi conhecimento a partir da interacéo
com o meio. A participacdo ativa é essencial para o desenvolvimento cognitivo, o que jus-
tifica praticas escolares que estimulem acdo e expressao.

CONTRIBUICOES DE HENRI WALLON

Para Wallon (2007), o desenvolvimento infantil estd diretamente ligado & emocéo e
ao corpo, e a expressdo corporal é essencial na construcdo da identidade. Nesse sentido, o
teatro se configura como uma ferramenta potente para o desenvolvimento socioemocional.

TEATRO DO OPRIMIDO COMO PRATICA PEDAGOGICA

O Teatro do Oprimido utiliza o teatro como meio de expressdo e fransformagéo
social. Boal (1980, p. 19) afirma que “o teatro é uma forma de conhecimento”, reforcando
sua relevancia no contexto educacional. Prdticas teatrais podem permitir que criancas timi-
das experimentem novas formas de inferacdo e expressdo em ambientes seguros.

BNCC E DESENVOLVIMENTO INTEGRAL

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) enfatiza a importancia do de-
senvolvimento integral, promovendo competéncias como autoconhecimento, empatia e
cooperacdo, bem como campos de experiéncia como “O eu, o outro e o nés” e “Corpo,
gestos e movimentos”. O uso do teatro estd alinhado a essas diretrizes, reforcando sua
pertinéncia pedagédgica.

METODOLOGIA
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza bibliogréfica, articulada a um
relato de prdtica pedagdgica. A prética foi realizada com uma turma de educacéao infantil
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composta por 15 criancas de 4 a 5 anos, em quatro semanas, com encontros duas vezes
por semana, cada um com duracdo de 40 minutos.

O procedimento incluiu:

* Diagnéstico observacional inicial, identificando comportamentos de timidez (evitar
falar em grupo, dificuldade de interacéo, resisténcia a atividades coletivas).

* Atividades baseadas no Teatro do Oprimido: Jogos de expressdo corporal; Dina-
micas de improvisacdo; Criacéo de pequenas cenas.

A mediacdo pedagdgica do professor respeitou o tempo e as individualidades de
cada crianca, incentivando participacdo gradual e progressiva.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicialmente, observou-se resisténcia e siléncio por parte das criancas mais timidas.
A medida que as atividades avancaram, foram registradas mudancas significativas:

* Participagdo oral: aumento no nimero de falas esponténeas;
* Interagdo social: maior envolvimento nas atividades coletivas;
* Express@o corporal: reducéo da inibicdo e maior confianca em improvisacdes.

Exemplos prdticos incluem uma crianca que inicialmente recusava interacées em
grupo e, apds trés semanas, contribuiu ativamente para a criacdo de uma cena em dupla.
Tais observacées corroboram estudos recentes que indicam o potencial do teatro para

reduzir a timidez infantil e estimular habilidades socioemocionais (Santos et a/., 2020; Oli-
veira & Almeida, 2021).

A prdtica evidencia que o professor, como mediador, desempenha papel central na
criagdo de ambientes seguros para experimentacéo, permitindo que a crianga desenvolva
autonomia, autoconfianca e capacidade de expressédo.

CONSIDERACOES FINAIS

A mediacdo pedagégica aliada ao Teatro do Oprimido mostrou-se eficaz para en-
frentar a timidez na educacéo infantil, promovendo:

* Desenvolvimento socioemocional;

* Aumento da expresséo oral e corporal;

* Melhoria na interacéo social;

 Formacao de sujeitos mais auténomos e participativos.

As préticas est@o alinhadas & BNCC (2017), reforcando sua relevancia para o con-
texto educacional contemporéneo. Recomenda-se, em pesquisas futuras, explorar longi-
tudinalmente o impacto do teatro em diferentes idades e realizar avaliagdes quantitativas
para complementar a andlise qualitativa.
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DIONISIO BURAK

A MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCAGAO
MATEMATICA E SUAS CONTRIBUIGOES PARA A
EDUCAGAO INFANTIL



A MODELAGEM MATEMATICA NA ~EDUCAQAO MATEMA'[ICA E SUAS
CONTRIBUIGOES PARA A EDUCAGCAO INFANTIL: REFLEXOES A PARTIR
DE UMA ENTREVISTA COM O PROF. DR. DIONISIO BURAK

POR
Eliane Aparecida de Andrade

Em abril de 2024, realizei a defesa da dissertacao intitulada Professor Dionisio Bu-
rak: Histéria de Vida, Modelagem Matemdtica e Educacdo Matemdtica, a qual encontra-se
disponivel no repositério da Universidade Estadual de Ponta Grossa. A defesa representou
a oportunidade de dar visibilidade a uma trajetéria de vida e a um campo de estudos que
se mostra cada vez mais necessdrio. A investigacdo acerca do professor Dionisio Burak
evidencia como histérias individuais se entrelacam com o desenvolvimento da Educacéo
Matemdtica no Brasil, revelando préticas, reflexdes e metodologias que influenciaram e
continuam a influenciar geracdes de educadores.

O professor Dionisio Burak constitui-se como inspiracéo para as novas geracoes
que, assim como ele, buscam prdticas e metodologias inovadoras para a sala de aula.
Nesse sentido, é reconhecido como precursor da Modelagem Matematica na Educacéo
Matemdtica, demonstrando que é possivel promover a aprendizagem a partir de situacoes
oriundas do cotidiano.

Dessa forma, tanto sua Histéria de Vida quanto sua producéo académica cumprem
uma funcdo social relevante: compartilhar conhecimento, inspirar novas investigacées e
fomentar debates sobre o papel da Modelagem Matemdtica na formacao critica e cidada.

A entrevista realizada, sob a perspectiva de uma pedagoga de formacao e professo-
ra da Educacéao Infantil, trouxe aspectos relevantes e indagacdes pertinentes a essa etapa
de ensino. As reflexdes apresentadas permitem compreender de que maneira a Modelagem
Matemdtica na perspectiva da Educagdo Matemdtica pode dialogar com praticas pedagé-
gicas voltadas as criancas pequenas, favorecendo o desenvolvimento de habilidades cog-
nitivas, sociais e afetivas desde os primeiros anos escolares. Tal abordagem contribui para
a valorizacdo da curiosidade, da investigacéo e da construcdo de significados, elementos
fundamentais para a formacéo integral do sujeito.

A fim de compreender melhor a Modelagem Matematica na Educag@o Matemdtica,
a entrevista se caracteriza como um didlogo com o professor Dionisio Burak, que apresenta
contribuicdes significativas para a Educacao Infantil. Esse didlogo amplia a compreensao
sobre a aplicabilidade da modelagem em diferentes etapas de ensino, reforcando sua re-
levGncia como prética pedagdgica inovadora.

Dionisio Burak, nascido em Porto Unido, licenciado em Matemdética pela Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Guarapuava, atualmente Universidade Estadual
do Centro-Oeste (Unicentro). Burak realizou estudos de pés-graduacéo lato sensu em Cdl-
culo Avancado em 1976 pela Fafig. Em 1983, concluiu a especializacdo em Ensino de
Matemdtica pela Unesp - Rio Claro. Obteve o titulo de Mestre em Ensino da Matemdtica e
seus Fundamentos Filoséfico-Cientificos da Educacéo pela Unesp - Rio Claro, em 1987, e
de Doutor em Educacao pela Unicamp - SP em 1992. Realizou pés-doutorado em 2010
na Universidade Federal do Pard, sob a orientacéo da Prof.® Dra. Rosdlia Maria Ribeiro de
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Aragdo. Atua principalmente nas dreas de Educacdo Matematica e Modelagem Matema-
tica, desenvolvendo pesquisas em ensino-aprendizagem., préticas de ensino nas diferentes
etapas de ensino, niveis e modalidades, formacao de professores (inicial e continuada).

COMO ESSA PROPOSTA SE DIFERENCIA DAS PRATICAS TRADICIONAIS
DE ENSINO DE MATEMATICA NESSA ETAPA?

A proposta da Modelagem na Educacdo Matemdética apresenta diferenciais signifi-
cativos em relacdo as prdticas tradicionais de ensino de matemdética: O primeiro diferen-
cial refere-se ao préprio processo de ensino, pois, ao contrdrio das abordagens tradicio-
nais, que geralmente se organizam a partir de
conteGdos previamente definidos e centradas na
transmissdo pelo professor, a Modelagem parte dos
interesses dos estudantes e se estrutura em torno de
temas significativos. Nessa perspectiva, os conceitos e se estrutura em torno
e conteUdos matemdticos, assim como conhecimen- de temas significativos.
tos de outras dreas, emergem da necessidade de
compreender, interpretar e explicar a situacéo inves-
tigada.

a Modelagem parte dos
interesses dos estudantes

Outro aspecto relevante é o protagonismo das criancas no desenvolvimento das
acdes. Organizadas, em geral, em pequenos grupos (de trés a quatro participantes), elas
participam ativamente da escolha dos temas, da formulagdo de questées e da busca por
explicacdes, assumindo um papel ativo na construcdo do conhecimento.

Cabe destacar, no entanto, que esse protagonismo néo elimina a funcdo do pro-
fessor, que atua como mediador do processo, organizando situacdes de aprendizagem,
incentivando a investigacdo, problematizando ideias e contribuindo para a sistematizacdo
dos conhecimentos construidos.

Além disso, ao trabalhar a partir de temas do cotidiano, a Modelagem favorece a
articulag@o entre diferentes dreas do conhecimento, conferindo maior sentido as aprendiza-
gens e superando a fragmentacéo tipica do ensino tradicional. Desse modo, a matemdtica
deixa de ser apresentada como um conjunto de contetdos isolados e passa a ser com-
preendida como uma ferramenta para interpretar e agir sobre a realidade.

COMO A MODELAGEM NA EDUCACAO MATEMATICA PODE AJUDAR
AS CRIANCAS PEQUENAS A RELACIONAREM CONCEITOS MATEMATICOS
COM SITUAGCOES REAIS DO SEU DIA A DIA?

A prdtica pedagdgica que envolve a Modelagem na Educacdo Matematica ajuda as
criancas, pois tém como ponto de partida situacées do préprio cotidiano delas como brin-
cadeiras, jogos, curiosidades, animais, parques, en-
tre outras. Por exemplo, em uma brincadeira de roda

Sdo agdes podem ser trabalhadas ideias de classificacdo, con-
contextualizadas, do dia servacdo, topoldgicas (na roda, dentro e fora da
a dia das criangas, com roda), ideias de localizacéo de uma crianca em rela-

propésitos formativos. cé@o aos colegas do lado esquerdo e direito, ordem
crescente e decrescente por alturas, ideias de circulo
e circunferéncia, enumeracéo, formacéo de conjun-
tos e inclusdo de classes - criancas em relacéo a meninos e meninas. Sdo acdes contex-
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tualizadas, do dia a dia das criancas, com propésitos formativos.

QUAIS SAO OS PRINCIPAIS DESAFIOS QUE OS PROFESSORES ENFRENTAM
AO APLICAR A MODELAGEM NA EDUCACAO MATEMATICA NA EDUCACAO
INFANTIL, E QUE ESTRATEGIAS PODEM FACILITAR ESSE PROCESSO?

A implantacdo e implementacdo de préticas com Modelagem na Educacéo Mate-
matica na etapa da Educacéo Infantil apresenta grande potencial formativo. No entanto,
também envolve desafios especificos, sobretudo porque se trata de um nivel educacional
com criancas que, muitas vezes, {ém apenas a oralidade e ndo dominam ainda a leitura e
nem a escrita. Essa etapa da escolarizacdo é quando a crianca se encontra num estdgio de
formacao de conceitos e das primeiras ideias matemdticas.

O desafio é o professor trabalhar com situacées préximas da vivéncia de interesse
das criancas a partir de temas, a partir do seu interesse, esse é o primeiro principio para
o desenvolvimento de prdticas com a Modelagem na Educacdo Matemdtica. Partir dos
interesses do grupo ou dos grupos envolvidos, transcende o cardter de mero encaminha-
mento metodolégico e configura-se como uma escolha ética, profundamente alinhada
a uma concepcdo humanizadora e critica de
educagdo. Esse principio orienta o desenvolvi-
mento das prdticas com Modelagem na Educa-
cGo Matemdética e o préprio proceder docen-
te, ao reconhecer nas criangas, os sujeitos da
aprendizagem como protagonistas do processo
educativo, valorizando seus saberes, vivéncias,
contextos e inquietacdes. esse principio encerra
um duplo compromisso: metodolégico e ético.

Partir dos interesses do grupo
ou dos grupos envolvidos,
transcende o cardater de

mero encaminhamento
metodolégico e configura-se
como uma escolha ética

No plano metodolégico, manifesta-se na organizacdo diddtica da prética, que se
estrutura a partir de temas significativos escolhidos pelos estudantes, em consonéncia com
seus interesses e insercao sociocultural.

No plano ético, expressa-se na valorizacdo do sujeito (a crianca) e do coletivo, e
na atencéo as problemdticas reais que emergem da vida cotidiana e das relagdes sociais.

Partir de temas de interesse das criancas pode potencializar o processo de ensino e
aprendizagem das criancas.

DE QUE MANEIRA A MODELAGEM NA EDUCACAO ,MATEMATICA CONTRIBUI
PARA O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRITICO, DA CRIATIVIDADE
E DA AUTONOMIA DAS CRIANCAS?

A Modelagem na Educacdo Matemdtica, na perspectiva desenvolvida constitui uma
abordagem pedagdgica que favorece significativamente o desenvolvimento do pensamen-
to critico, da criatividade e da autonomia das criancas, pois organiza o processo de apren-
dizagem a partir da investigacdo de situacdes da realidade que despertam o interesse dos
estudantes. Ao envolver as criancas em prdticas investigativas, essa perspectiva rompe com
uma légica centrada na simples reproducdo de procedimentos e promove a participacé@o
ativa dos sujeitos na construcdo do conhecimento.

No que se refere ao desenvolvimento do pensamento critico, de modo geral, é mais
préprio das criancas o desenvolvimento inicial do senso critico, enquanto o pensamento
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critico, em sentido mais sistemdético e estruturado, tende a consolidar-se progressivamente
ao longo do desenvolvimento cognitivo e da escolarizacéo. O senso critico manifesta-se,
nas criancas, sobretudo como uma atitude de curiosidade, questionamento e estranha-
mento diante de determinada situacéo. A crianca pergunta, observa, compara situacdes e,
muitas vezes, contesta explicacdes que ndo fazem sentido para ela. Perguntas frequentes
como “por quée”, “como?”, “para que?” revelam uma disposicdo natural para questionar
e buscar compreender o mundo. Esse movimento expressa uma forma inicial de posiciona-
mento diante das informacées e experiéncias vividas.

A Modelagem estimula as criancas a formular perguntas, levantar hipéteses, com-
parar ideias, analisar situacdes e buscar explicacdes para fenémenos presentes em seu
cotidiano. Ao investigar um tema ou uma situacdo significativa, por exemplo, relacionada
ao ambiente da escola, aos brinquedos, aos
animais ou as prdticas do cotidiano, as criancas
sdo convidadas a observar, discutir, argumentar
e justificar suas ideias. O pensamento critico,
por sua vez, desenvolve-se progressivamente,
medida que as criancas ampliam suas capaci-
dades de andlise, argumentacéo e reflexdo, es-
pecialmente em contextos educativos que esti-
mulam a investigacdo, o didlogo e a construcdo
de significados.

A Modelagem estimula
as criangas a formular
perguntas, levantar

hipéteses, comparar ideias,
analisar situacdes e buscar
explicagbées para fenémenos
presentes em seu cotidiano.

Quanto & criatividade, as prdticas com Modelagem possibilitam que as criancas
explorem diferentes maneiras de representar e compreender uma situacéo. Considero que
a liberdade constitui um vetor para a criatividade. A liberdade constitui um vetor fundamen-
tal para o desenvolvimento da criatividade, pois cria as condicées necessdrias para que
o sujeito possa explorar possibilidades, formular hipéteses, experimentar caminhos distin-
tos e construir respostas préprias diante das situacées que enfrenta. Quando o individuo
dispde de um espaco de acdo em que ndo estd rigidamente limitado por procedimentos
previamente determinados, torna-se possivel mobilizar a imaginagéo, a sensibilidade e o
pensamento reflexivo, elementos indispensdveis ao processo criativo.

Do ponto de vista educacional, em relacdo a criatividade esta dificilmente floresce
em ambientes excessivamente prescritivos, nos quais o estudante é conduzido apenas a
reproduzir respostas ou procedimentos previamente estabelecidos

Na Educacéo Infantil, a criatividade pode ocorrer por meio de desenhos, esquemas,
construcées com materiais concretos, organizacdo de objetos, dramatizacdes ou registros
orais, ou outras formas que fujam ao convencional. Ao néo se limitar a um Unico proce-
dimento ou resposta previamente determinada, a Modelagem abre espaco para multiplas
estratégias de resolucéo, incentivando a imaginacdo, a invencdo e a elaboracéo de dife-
rentes formas de representacdo das ideias matemdticas.

Em relag@o & autonomia, a Modelagem promove a participagdo ativa das criancas
no processo de aprendizagem. Ao partir de temas de seu interesse e ao valorizar suas per-
guntas, hipéteses e inferpretacdes, suas formas de buscas, seja entre os seus pares, paren-
tes, amigos, essa abordagem reconhece as criancas como sujeitos do processo educativo.
Gradativamente, elas aprendem a tomar decisdes, escolher estratégias, discutir com os co-
legas e construir coletivamente explicagdes para as situacdes investigadas. Esse movimento
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fortalece a confianca em suas préprias ideias e amplia sua capacidade de participacdo no
G prop
processo de construcéo do conhecimento.

Além disso, essa perspectiva dialoga com contribuicdes de pensadores como Jean
Piaget e Lev Vygotsky, que enfatizam o papel da acéo, da interacéo social e da linguagem
na construcdo do conhecimento. Nessa direcé@o, as prdticas com Modelagem favorecem
acoes de aprendizagem em que a crianca pode agir, explorar, dialogar e refletir, elementos
fundamentais para o desenvolvimento intelectual e social.

Assim, ao articular investigacéo, didlogo, representacdo e reflexdo, a Modelagem
na Educacéo Matemdtica contribui para a formacédo de criancas mais curiosas, criativas,
criticas e autdbnomas, capazes de mobilizar ideias mateméticas para compreender e inter-
pretar as situacdées que emergem de seu cotidiano e de sua inser¢do no mundo social.

QUE ASPECTOS DA FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DOS PROFESSORES
VOCE CONSIDERA ESSENCIAIS PARA QUE ELES CONSIGAM IMPLEMENTAR

A MODELAGEM NA EDUCAGCAO MATEMATICA DE FORMA SIGNIFICATIVA
NA EDUCAGCAO INFANTIL?

A implantag@o coloca em acdo necessidades de implementacdo de prdticas com
Modelagem na Educacdo Matemdtica na Educacéo Infantil, pois exige uma formacéo do-
cente que ndo se restrinja ao dominio de conteddos matemdticos apenas, mas envolvendo
também a compreensdo de fundamentos pedagdgicos, epistemoldgicos e diddticos que
sustentam essa abordagem. Para que os professores consigam desenvolver praticas signifi-
cativas com Modelagem, tanto a formacéo inicial quanto a formagdo continuada precisam
contemplar um conjunto de aspectos que favorecam a compreenséo do processo investi-
gativo e da funcdo do professor como mediador da aprendizagem. Em primeiro lugar, é
necessdrio considerar que a formag@o continuada no Brasil frequentemente se caracteriza
por acdes pontuais, desarticuladas e, muitas vezes, orientadas por demandas imediatistas
das redes de ensino. Programas formativos tendem a assumir a forma de cursos breves,
oficinas isoladas ou encontros esporddicos, o que dificulta a construcdo de um processo
formativo continuo e reflexivo. Nesse cendrio, propostas como a Modelagem na Educacéo
Matemdtica, que exigem tempo de maturacéo, experimentacdo e reelaboracdo da prdtica,
podem encontrar obstéculos significativos.

Um primeiro aspecto fundamental refere-se & compreensao teérica da Modelagem
na Educacdo Matemdtica. O professor precisa conhecer os principios que orientam essa
perspectiva, compreendendo que a Modelagem néo se reduz a uma estratégia metodolo-
gica pontual ou a uma simples contextualizac@o de conteddos matemdéticos. Na perspectiva
desenvolvida por Burak (1992, 2004, 2010, 2020,2023 e 2024), a Modelagem cons-
titui uma forma de organizar o processo educativo
a partir da investigacdo de situacdes da realidade
e de temas significativos para os estudantes. Assim,
a formacdo docente deve possibilitar ao professor
compreender a relacéo entre realidade, investigacao
e construcdo do conhecimento matemdtico, bem
como reconhecer a importéncia do interesse dos es-
tudantes como um dos dois principios orientadores
das prdticas pedagdgicas.

A Modelagem constitui
uma forma de organizar
o processo educativo a

partir da investigacdo de
situagdes da realidade
e de temas significativos
para os estudantes.
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Outro aspecto essencial da formacdo docente diz respeito ao conhecimento sobre o
desenvolvimento infantil. Na Educacao Infantil, as criangas encontram-se em um momento
inicial de construcdo de conceitos e de elaboracdo das primeiras ideias matemdticas. Nes-
se contexto, a aprendizagem ocorre predominantemente por meio da acdo, da interacéo,
da linguagem e da exploracéo de situacées concretas. As contribuicdes de autores como
Jean Piaget e Lev Vygotsky sdo importantes pois evidenciam que o desenvolvimento do pen-
samento infantil estd profundamente relacionado as experiéncias vividas pelas criancas e ds
interacdes sociais que estabelecem. Compreender essas caracteristicas é fundamental para
que o professor possa organizar prdticas com Modelagem adequadas as formas préprias
pelas quais as criancas investigam, experimentam e representam o mundo.

A formacdo docente também deve favorecer o desenvolvimento da capacidade de
mediar e conduzir préticas investigativas. Isso implica preparar o professor para mediar
temas significativos para as criancas, estimular a
curiosidade e transformar situacées do cotidiano em

oportunidades de investigacdo. Na Educacéo Infan- A formagéo docente
til, essas investigacdes podem envolver observagdes, também deve favorecer
comparacdes, contagens, classificacées, organiza- o desenvolvimento da
cdo de objetos e diferentes formas de representacdo, CC'PC'CidC'd? de m'ediar
como desenhos, narrativas orais e construgdes com < C.OI"IdU?II‘ praticas
materiais concretos. Desse modo, a matemdtica investigativas.

emerge no processo de exploragdo e compreensdo
das situagdes investigadas.

Outro elemento importante refere-se ao desenvolvimento de uma postura de media-
cdo pedagdgica. Nas praticas com Modelagem, o professor ndo atua apenas como frans-
missor de conhecimentos, mas como mediador do processo investigativo, incentivando o
didlogo, a reflexdo e a troca de ideias entre as criancas. Essa mediacéo se realiza por meio
de perguntas instigadoras, da valorizacdo das hipéteses formuladas pelos estudantes e do
incentivo & construc@o coletiva de explicacdes para as situacées analisadas.

Por fim, é fundamental que a formacdo docente promova uma articulag@o consis-
tente entre teoria e prética, permitindo que os professores vivenciem experiéncias concretas
de prdticas com Modelagem e reflitam sobre elas. Nesse sentido, a formac@o continuada
desempenha um papel decisivo, pois possibilita que os professores compartilhem experién-
cias, analisem desafios encontrados na prética pedagdgica e aprofundem seus conheci-
mentos tedricos.

Assim, a formacdo de professores voltada as prdticas com Modelagem na Educa-
cGo Matemdtica na Educacao Infantil deve articular fundamentos tedricos, compreensao
do desenvolvimento infantil, vivéncias de prdticas investigativas, mediacéo pedagdgica e
processos permanentes de reflexdo sobre a prdtica. Esses elementos contribuem para que
o professor possa desenvolver experiéncias educativas que favorecam a curiosidade, a
investigacdo e a construcdo significativa das primeiras ideias matemdticas pelas criancas,
reconhecendo-as como sujeitos ativos no processo de aprendizagem.
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NOTA DA AUTORA

A pesquisa realizada e a entrevista com o professor Dionisio Burak evidenciom que
a Modelagem Matemética na Educacdo Matemdtica, ao partir de situacdes significativas
do cotidiano das criancas, constitui uma prdtica pedagdégica inovadora capaz de promover
aprendizagens contextualizadas e integradas. Diferente das abordagens tradicionais, essa
perspectiva valoriza o protagonismo infantil, estimula a curiosidade, a criatividade e a au-
tonomia, além de favorecer a construcéo de significados que dialogam com a realidade
social. Nesse sentido, tanto a Histéria de Vida quanto as contribuicées académicas de Bu-
rak cumprem uma func@o social essencial: inspirar novas prdticas, fomentar investigacées
e fortalecer debates sobre o papel da Educacdo Matemdtica na formacéo critica e cidada
desde os primeiros anos escolares.

Ressalta-se, ainda, que a dissertacdo que aborda a Histéria de Vida do Prof.
Dionisio Burak intitulada Professor Dionfsio Burak: Histéria de Vida, Modelagem Mate-
matica e Educacdo Matemdtica encontra-se disponivel para consulta publica no Re-
positério da Universidade Estadual de Ponta Grossa, constituindo-se como uma im-
portante fonte de pesquisa para estudiosos, professores e demais interessados na
trajetéria académica do professor e em suas contribuicdes para a Modelagem Mate-
mética na Educacdo Matemdtica. O trabalho pode ser acessado pelo seguinte link:

http://tede2.uepg.br/|spui/handle/prefix/4640.
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