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RESUMO

Na sala de aula, enfrentamos diversos desafios do cotidiano escolar, sendo um deles o de criar
situacOes que despertem interesse e envolvimento dos estudantes no processo de ensino-
aprendizagem, especialmente para a disciplina de matematica. Diante disso, torna-se necessario
criar condi¢gdes propicias ao processo de ensino-aprendizagem dos conceitos matematicos
buscando-se alternativas metodologicas ativas de ensino que favoregam as situagdes de
aprendizagem e que levem o estudante a construcdo do seu pensamento critico, reflexivo,
auténomo e torne-o capaz de transformar sua realidade por meio de suas proprias agdes. O
presente estudo teve como objetivo compreender a resolucdo de problemas enquanto
metodologia ativa para o ensino de fun¢do afim em uma turma da 1.* série do ensino médio de
uma institui¢cao de ensino conveniada a rede estadual de educa¢ao do estado de Goias. Para isso,
desenvolvemos uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso com elaboragdo e aplicagdo do
produto educacional sob a forma de sequéncia didatica com intuito de promover o ensino de
conceitos iniciais de fungdo afim a partir da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao
da Matematica por meio da Resolu¢do de Problemas numa perspectiva de ensino que se
compromete com a finalidade da formacao integral do estudante e com sua atuagdo como
cidaddo nas mais variadas situagdes do cotidiano. A sequéncia didatica, produto educacional
deste estudo, compods a coleta de dados juntamente com a aplicagdo de dois questiondrios
estruturados aos participantes do estudo. A analise dos dados produzidos e coletados neste
estudo foi feita de acordo com a técnica de analise de conteudo na perspectiva de Bardin. A
realizacdo deste trabalho propiciou o entendimento de que o uso de metodologias ativas e,
especialmente, da resolu¢do de problemas no processo de ensino e aprendizagem pode
favorecer o envolvimento dos alunos em situagdes de ensino, possibilitando diferentes formas

de demonstrar autonomia, criatividade, participagao e capacidade de colaboragao.

Palavras-Chave: Resolucdo de problemas. Metodologias ativas. Ensino da matematica.

Formacao integral.



ABSTRACT

In the classroom, we face several challenges in everyday school life, one of them is to create
situations that arouse the interest and involvement of students in the teaching-learning process,
especially for the subject of mathematics. Therefore, it is necessary to create proper conditions
to the teaching-learning process of the mathematical concepts, seeking active teaching
methodological alternatives that favor the learning situations and that lead the student to the
construction of his critical, reflective, autonomous thinking and make him able to transform his
reality through his own actions. The present study aimed to evaluate problem solving as an
active methodology for the teaching of related functions in a class of the 1st grade of high
school at an educational institution affiliated to the state system of education in the state of
Goias. For this, we developed a qualitative research of the case study-type with elaboration and
application of the educational product in the form of didactic sequence in order to promote the
teaching of initial concepts of similar function from the Teaching-Learning-Evaluation
Methodology of Mathematics. This was done through Problem Solving in a teaching
perspective that is committed to the purpose of the integral education of the student and his
performance as a citizen in the most varied situations of everyday life. The didactic sequence,
the educational product of this study, comprised the collection of data together with the
application of two structured questionnaires to the study participants. The analysis of the
produced and collected data in this study was done according to the technique of content
analysis from the perspective of Bardin. The realization of this work led to the understanding
that the use of active methodologies and, especially, the resolution of problems in the teaching
and learning process can favor the involvement of students in teaching situations, enabling

different ways to demonstrate autonomy, creativity, participation and collaborative capacity.

Keywords: Problem solving. Active methodologies. Mathematics teaching. Integral formation.
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1 INTRODUCAO

Ao longo de nossa caminhada como professora de matematica do ensino fundamental e
médio, observamos em sala de aula diversas dificuldades por parte dos estudantes em relagdo a
constru¢do de conhecimentos e a aprendizagem de conceitos e conteidos matematicos. Isto
posto, consideramos imprescindivel a nossa pratica cotidiana a busca por propostas
metodoldgicas que envolvam ativamente os estudantes no processo de ensino-aprendizagem,
visando uma aprendizagem mais significativa e a superagdo das dificuldades inerentes a
producdo de conhecimentos matematicos.

As demandas e transformagdes culturais, sociais, politicas e econdomicas ao longo dos
anos provocaram o avan¢o do conhecimento matematico, recaindo sobre a escola a fungdo e a
responsabilidade de preparar o cidaddo para atuar numa sociedade em constante transformagao.
Especificamente a Matematica coube, “[...] dentre todas as ciéncias escolares, a
responsabilidade de fornecer ao cidaddo os conhecimentos minimos necessarios para que ele
possa melhor desempenhar o papel que lhe foi designado” (MORAIS; ONUCHIC, 2014, p. 18).
No entanto, entendemos que o ensino da matematica deve e pode proporcionar o
desenvolvimento de diferentes habilidades cognitivas e ainda contribuir com a formagao de
cidadaos conscientes, criticos e atuantes na sociedade.

Muitas mudancas tém ocorrido nas ultimas décadas no contexto da educacao,
especialmente no que diz respeito as concepgoes e técnicas de ensino. Em relagao as reflexoes
e discussdes sobre o ensino da matematica escolar nota-se uma preocupagdao em “entender e
promover o ensino e aprendizagem de matematica em todos os niveis de ensino” (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2011, p. 94). Nesse contexto, a resolugdo de problemas (RP), como abordagem
metodoldgica, surge na primeira metade do século XX numa perspectiva que vai além da
simples pratica de resolver problemas nas aulas de matematica, pressupondo que aluno e
professor estejam igualmente envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, desempenhando
diferentes papéis e responsabilidades, buscando a promocdo de uma aprendizagem com mais
significado e sentido.

Para revelar os motivos que nos levaram a pesquisar a RP enquanto alternativa
metodoldgica, bem como suas possibilidades e seus desafios para o processo de ensino-
aprendizagem de conceitos matematicos no ensino médio, ¢ necessario revisitar alguns
momentos do meu passado e rememorar fatos que influiram na minha formag¢do humana e

profissional.
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Sou licenciada em matematica, atuo como docente na educagdo basica, especificamente
nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio ha dezoito anos. Sempre acreditei
que nada acontece em nossas vidas por acaso sendo por designios de Deus. Assim, considero
que a oportunidade que tive de ingressar na docéncia e, com ela, ter minhas primeiras
experiéncias a frente de uma sala de aula, mesmo com muito medo, me trouxe a certeza de que
ali era o lugar onde eu queria ficar e onde eu poderia fazer a diferenga na vida daqueles que
juntamente comigo buscavam conhecimento.

Partindo das reflexdes e da pratica profissional na qual estou inserida, como professora
do ensino médio, o desenvolvimento deste trabalho e o interesse em pesquisar a RP como
proposta metodoldgica para o ensino de funcdo de afim na 1? série do ensino médio surge diante
de desafios e dificuldades encontrados no decorrer de dezoito anos de trabalho em sala de aula
vivenciando muitos desafios, e, a0 mesmo tempo, momentos de muita alegria que dao sentido,
renovam minhas for¢as e me motivam a buscar formas de aprimorar minha pratica pedagogica.

Com a vivéncia e a experiéncia adquirida ao longo desses anos, questdes sobre o ensino
e a aprendizagem da matematica surgiram em forma de angustia, inquietagdo e preocupagao.
Embora os contetidos ensinados sejam fundamentais para a compreensao € a atuacao dos
estudantes no mundo, observamos que a participagdo, o interesse, a produtividade e,
consequentemente, os resultados de aprendizagem s3o abaixo do esperado. Para Onuchic e
Allevato (2011, p. 213) “sempre houve muita dificuldade para ensinar Matematica”, além disso,
ainda de acordo com as autoras, muitos trabalhos tém sido realizados com intuito de tornar o
ensino mais eficiente.

Zabala (1998) chama a aten¢ao e nos faz refletir sobre a complexidade dos processos de
ensino-aprendizagem, destacando que conhecemos muito pouco sobre eles e as variaveis que
intervém sobre eles e ainda sobre a forma como essas variaveis se interrelacionam. Em sintese,
“[...] os efeitos educativos dependem da interacdo complexa de todos os fatores que se inter-
relacionam nas situacdes de ensino: tipo de atividade metodologica, aspectos materiais da
situacdo, estilo do professor, relagcdes sociais, contetidos culturais, etc.” (p. 15). Considerando
as ideias do autor supracitado e de Freire (2020a) quanto aos saberes imprescindiveis a pratica
docente critica e a importantes aspectos que precisam ser ponderados em nossas praticas
educativas, essas reflexdes evidenciam a importancia de agdes didaticas construidas com base
no continuo e verdadeiro exercicio do didlogo, da reflexdo, da mediagdo, da pesquisa, do
respeito a autonomia e a diversidade, da escuta ativa e da criticidade.

Dessa forma, entendemos que a maneira como 0s conceitos matematicos sao tratados

na sala de aula, as relagdes construidas entre aluno e professor, as formas de intervengdo podem
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ndo contribuir para o alcance do que se pretende ensinar e ainda podem ndo favorecer a
construgdo de experiéncias de aprendizagem que possibilitem a formagdo de cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres, capazes de compreender os conceitos matematicos
fundamentais e aplicé-los em diferentes situagdes do seu cotidiano de forma critica e autonoma.

Assim, evidenciamos aqui a proposta de educagdo na qual acreditamos. Nossa pesquisa
esta fundamentada nos ensinamentos de Paulo Freire, defensor obstinado de uma educacao
problematizadora, transformadora e emancipatoria, a partir de uma perspectiva critica, reflexiva
e autdbnoma que visa formar sujeitos capazes de transformar suas realidades. A proposta
defendida por Freire (2020b) critica modelos tradicionais, denominados pelo autor de
“concepg¢do bancaria de educagdo”. Para o autor, trata-se de modelos educacionais que nao
valorizam o didlogo entre educador e educando e ainda consideram o educador como sendo
detentor do conhecimento e o educando um recipiente em que o educador deposita o conteudo

programatico por ele organizado ou organizado por outros.

Enquanto, na concepgdo ‘bancaria’ — permita-se nos a repeticdo insistente — o
educador vai ‘enchendo’ os educandos de falso saber, que sdo os contetidos impostos,
na pratica problematizadora, vdo os educandos desenvolvendo o seu poder de
captacdo e compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas relacdes com ele, ndo
mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em transformag¢ao, em
processo (FREIRE, 2020b, p. 100).

Nesse sentido, nosso trabalho parte do principio de que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) estabelece como uma das finalidades da educagdo, além do
desenvolvimento pleno do educando, o seu preparo para o exercicio da cidadania (BRASIL,
1996). Além disso, a Base Nacional Comum Curricular do ensino médio (BNCC) também faz
a defesa de uma educag@o comprometida com o desenvolvimento humano integral do estudante
(BRASIL, 2018). Dessa forma, a escola, enquanto instituicdo social, precisa implementar
condigdes propicias ao processo de ensino-aprendizagem dos conceitos matematicos
fundamentais a existéncia humana e criar situacdes de aprendizagem que levem o estudante a
construcdo do seu pensamento critico, reflexivo, autbnomo e que o torne capaz de transformar
sua realidade por meio de suas proprias acdes.

Frente a esse contexto em que a matematica escolar deve contribuir para que o estudante
compreenda conceitos matematicos fundamentais para aplica-los em diferentes situacdes de
suas vidas com criticidade e autonomia e em que a educagdo basica de nivel médio prevé em
seus documentos orientadores a proposta de formacdo integral, surgem os seguintes

questionamentos: a RP como proposta metodologica para o ensino de fung¢do afim pode
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proporcionar uma participacdo mais ativa do estudante no processo de ensino-aprendizagem e
uma aprendizagem dos conceitos matematicos com mais significado? Relacionar
conhecimentos matematicos a conhecimentos basicos de cidadania pode favorecer a formagao
do pensamento critico, reflexivo e autdnomo dos estudantes?

Em relagdo aos aspectos metodoldgicos, nossa pesquisa ¢ qualitativa do tipo estudo de
caso, e, para responder as nossas questdes, nosso objetivo geral consiste em avaliar a resolucao
de problemas como proposta metodologica para o ensino de fun¢do afim em uma turma da 1.*
série do ensino médio de uma instituicdo de ensino conveniada a rede estadual de educagao do
estado de Goias. Para isso elaboramos e aplicamos uma sequéncia didatica (SD) com intuito de
promover o ensino de conceitos iniciais de funcdo afim numa perspectiva de ensino que se
compromete com a finalidade da formac¢do integral do estudante e com sua atuacdo como
cidaddo nas mais variadas situagoes vivenciadas em seu cotidiano.

Nossos objetivos especificos sao: compreender as metodologias ativas, a possibilidade
de implementé-las e como elas podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem,;
analisar as possibilidades do ensino da matematica por meio da resolucdo de problemas;
analisar a perspectiva da formagao integral defendida nos documentos orientadores da educacao
bésica; desenvolver e aplicar uma sequéncia didatica sobre conceitos iniciais de fun¢do afim
apoiada na Metodologia Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da resolugdo
de problemas, na perspectiva da formacao integral do estudante e da sua atuagcdo como cidadao
compreendendo e transformando a realidade em que vive.

Nossos objetivos foram estabelecidos partindo do pressuposto de que criar situacdes de
ensino que despertem o interesse dos estudantes para os processos de aprendizagem que sao
construidos na sala de aula, especialmente para a disciplina de matematica, nos dias de hoje ¢
uma das maiores dificuldades enfrentadas pelos professores. Micotti (1999, p. 153) expde a
fragilidade do ensino e as dificuldades de materializagdo das reformas curriculares assim como
das novas propostas pedagogicas no contexto do ensino da matematica: “[n]os ultimos anos,
reformulagdes curriculares e novas propostas pedagogicas se fazem presentes nos meios
escolares, e os responsaveis pelo ensino t€ém-se mostrado sensiveis a elas. No entanto, sua
aplicacdo encontra varias dificuldades, além de habituais resisténcias a mudanca”.

Diante do exposto, nosso trabalho pode trazer esclarecimentos relevantes para uma
reflexdo sobre uma proposta de ensino como possibilidade de dar sentido e significado aos
conceitos matematicos ensinados na sala de aula, que valorizam e proporcionem a participagao
ativa e o engajamento do estudante no processo de constru¢do do seu conhecimento, e ainda

que considere essencial o compromisso com a formagao integral do estudante a partir do
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desenvolvimento do seu pensamento critico, reflexivo, fazendo-o se sentir cidaddao com direitos
e deveres, portanto, consciente de suas decisdes e capaz de transformar a si mesmo e a sociedade
em que vive.

Como forma de apresentar os resultados encontrados na nossa pesquisa, organizamos
nosso texto em quatro segoes, além desta Introdu¢do e das Consideragdes Finais. Na segunda
secdo apresentamos o referencial tedrico deste estudo organizado em trés subsecdes: as
metodologias ativas, seus principios e implicagdes no processo ensino-aprendizagem, a
resolugdo de problemas enquanto metodologia ativa no ensino da matematica e a perspectiva
da formagao integral nos documentos orientadores da educagdo basica.

A terceira se¢do traz os procedimentos metodologicos utilizados no decorrer deste
estudo, enfatizando o tipo e a abordagem de pesquisa adotados, o local e os participantes do
estudo, os instrumentos utilizados para produgao dos dados e, por fim, a forma como os dados
foram analisados. A quarta secdo ¢ dedicada a sequéncia didatica, produto educacional desta
pesquisa. Descrevemos a forma como ele foi pensado, elaborado, organizado e aplicado.
Finalmente, na quinta se¢ao, analisamos os dados produzidos a partir da aplicagao da sequéncia

didatica e dos questionarios aplicados aos participantes do estudo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo, apresentamos os aportes tedricos que sustentam nossa investigacdo. Para
tanto, na primeira subse¢ao fazemos uma analise das metodologias ativas de ensino e de suas
implicagdes para o processo de ensino-aprendizagem. Na segunda subsecdo apresentamos a
resolugdo de problemas como proposta alternativa de metodologia ativa de ensino-
aprendizagem e, por fim, na terceira e ultima subse¢ao, mostramos a perspectiva da formacgao

integral defendida nos documentos orientadores da educagao basica.

2.1 Metodologias ativas

Vivemos em uma sociedade marcada pelos efeitos da globalizacéo e pelo intenso avanco
das tecnologias digitais e de informacdo, e as transformagbes produzidas nesse cenario
impactam de forma significativa em todos os setores da sociedade (D" AMBROSIO, 2012).
Com isso, a escola, enquanto espaco formal para a construcdo do conhecimento e das relacdes
estabelecidas entre seus sujeitos, tambem experencia muitas mudancas e desafios. Nesse
sentido, ser professor hoje é desafiador e requer o exercicio constante da reflexdo sobre as
praticas educativas e sobre a busca pela complexa construcdo de um novo significado ao fazer
pedagdgico que possibilite aos estudantes criar sentido as aprendizagens, reelabora-las e
transforma-las em saberes (FRANCO; PIMENTA, 2016).

No exercicio de sua atividade profissional, o professor vivencia diariamente
dificuldades das mais diversas naturezas e contextos. Destacamos aqui, 0 questionamento feito
na apresentacdo da obra de Bacich e Moran (2018), intitulada Metodologias ativas para uma
educacdo inovadora: “qual o sentido da escola ou da universidade hoje para os estudantes
diante das facilidades de acesso a informagdo, bem como das possibilidades de aprendizagem
em diferentes contextos sem limitagdes de espago, tempo e instituicdo?” (p. 9). Esse
guestionamento vem ao encontro de nossas inquietaces e a0 mesmo tempo nos faz pensar em
possibilidades que permitam tornar nossa pratica mais eficiente e contribuir para a construgdo
de uma aprendizagem de conceitos matematicos com mais significado e sentido para o0s
estudantes.

Apresentamos neste texto algumas ideias que podem subsidiar possiveis reflexdes sobre
essa questdo no que se refere ao ensino da matematica e suas contribui¢fes para a formagéo
integral do estudante com base numa perspectiva de formacao de sujeitos reflexivos, criticos,

auténomos, articulando o conhecimento construido na sala de aula com possibilidades reais de
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aplicacdo na prética. Para isso, discorremos nesta secdo sobre algumas ideias acerca do uso de
metodologias ativas de ensino, a RP enquanto metodologia ativa para o ensino da matematica,
as diferentes concepcdes sobre a RP e as perspectivas para um ensino de matematica que
contribua para a formacdo integral do estudante.

De acordo com Moran (2018), as metodologias ativas sdo caracterizadas pela inter-
relacdo entre educacgdo, cultura, sociedade, politica e escola, sendo concebidas por meio de
métodos ativos e criativos, com foco na acdo do aluno com o intuito de propiciar a
aprendizagem. Diesel, Baldez e Martins (2017), analisando os principios das metodologias
ativas e a utilizacdo dessas como possibilidade de re(significagcdo) da prética docente, enfatizam
gue os métodos ativos sdo processos que visam estimular a autoaprendizagem, a curiosidade do
estudante para aprender e a tomada de decisdes, sendo o professor o mediador do processo, 0
estudante o centro das a¢des educativas e o conhecimento construido de forma colaborativa.

Moran (2018, p. 4) explica que as metodologias ativas sdo “alternativas estratégias de
ensino centradas na participacdo efetiva dos estudantes na construcdo do processo de
aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida”. Corroborando essa ideia, Valente
(2018, p. 27) afirma que essas metodologias “colocam o foco do processo de ensino e de
aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na descoberta, investigacdo ou resolucdo de
problemas”. Dessa forma, as metodologias ativas viabilizam um maior envolvimento do
estudante para que ele seja mais ativo e participativo no seu processo de aprendizado por meio
de aulas problematizadoras, que fogem do modelo centrado apenas no professor como detentor
e transmissor do conhecimento. Além disso, tais metodologias podem favorecer o engajamento
do estudante durante a realizacdo das praticas educativas por meio de situacbes de
aprendizagem que o facam pensar criticamente, refletir sobre suas acdes, interagir com seus
colegas e professores e proporcionar o desenvolvimento de conceitos de valores e atitudes.

Diesel, Baldez e Martins (2017) entendem que as atuais exigéncias sociais decorrentes
das transformacBes sociais, econdmicas, culturais e tecnoldgicas das Ultimas décadas
demandam novas reflexdes por parte do professor em relacdo ao conhecimento, aos processos
envolvidos para sua apreensdo e ao papel dos sujeitos envolvidos nesse processo. Para as
autoras, essas novas exigéncias requerem praticas pedagoégicas que transponham a concepcao
de ensino instrumental, em que os contetdos sdo fragmentados e desarticulados do contexto
social, e que possam colaborar com a formacdo reflexiva e autbnoma dos estudantes.

Para Moran (2018) ndo estamos diante de uma novidade, mas de uma necessidade
imposta pelo atual contexto educacional que coloca novas exigéncias de uma geracao

tecnologica, que anseia por desafios significativos. Portanto, € preciso considerar que ndo se
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trata da invalidacdo as aulas expositivas tradicionais, ou outras acdes didaticas similares, pelo
contrario, a ideia é que nao haja apenas uma Unica préatica e que o foco esteja na aprendizagem
ativa. Cabe aqui destacar a reflexdo que Zabala (1998, p. 51) traz sobre possiveis formas de
ensinar: “a busca do ‘modelo Unico’, do ‘método ideal’ que substitui o modelo Unico tradicional
ndo tem nenhum sentido”. A ideia é que as aulas expositivas ndo sejam as Unicas metodologias
utilizadas em sala de aula e que os professores tenham sempre como foco a formacéo do sujeito
COMO um ser pensante e ndo apenas um ouvinte.

A reformulacgdo da funcdo social da escola e a busca por métodos de ensino ativos sao
grandes desafios da educacdo no atual contexto social, no qual os recursos tecnoldgicos estdo
cada vez mais potencializados e as relacdes mais dinamicas e continuamente modificadas
(MITRE et al., 2008). Moran (2018) ressalta que as metodologias mais usuais no ensino ainda
sdo as dedutivas, ou seja, o0 professor € um transmissor de determinada teoria ou conceito que
sera posteriormente aplicado por seus alunos em atividades.

De acordo com Moran (2018), a aprendizagem por meio da transmissao nao é sindbnimo
de insucesso, pelo contrério, ela é valorosa, no entanto, a aprendizagem por experimentacéo e
guestionamento é mais significativa para um maior e profundo entendimento do que se deseja
ensinar. Diesel, Baldez e Martins (2017, p. 270) afirmam que o prop6sito de ensinar dever ser
tencionado “na perspectiva daqueles que participardo, que, via de regra, deverdo aprecia-la”.
Para as autoras, 0s principios que constituem as metodologias ativas de ensino sdo: o estudante
como centro do ensino e da aprendizagem, autonomia, reflexdo, problematizacao da realidade,
trabalho em equipe, inovacéo e, por fim, o professor como mediador/facilitador do processo.
Nesse sentido, as metodologias ativas, em contraposi¢do com os métodos tradicionais, colocam
0 estudante no centro das acdes educativas e o conhecimento € concebido de forma
colaborativa.

Moran (2018, p. 4) destaca necessidade de compreensdo de dois conceitos
especialmente importantes relacionados a aprendizagem: aprendizagem ativa e aprendizagem
hibrida. A aprendizagem ativa ocorre quando o estudante se envolve diretamente no processo
educativo, sendo participativo, protagonista e reflexivo a todo momento. A aprendizagem
hibrida esta relacionada a flexibilidade, a mistura e ao compartilhamento de espagos, tempos,
atividades, materiais, técnicas e tecnologias que comp8em 0 processo ativo da construcdo da
aprendizagem.

Assim, para o autor, a combinagdo de metodologias de ensino que propdem o
protagonismo do estudante com modelos de ensino hibridos e flexiveis pode trazer

contribuicGes para o processo de ensino-aprendizagem. Existem varias metodologias de ensino
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consideradas ativas, sendo algumas relacionadas ao uso de tecnologias digitais ao passo que
outras ndo. Moran (2018) destaca determinadas técnicas que colaboram para a implementacao
de metodologias ativas: aprendizagem personalizada, sala de aula invertida, aprendizagem
baseada em investigacdo e em problemas, aprendizagem baseada em projetos e aprendizagem
por historia e jogos.

Paiva et al. (2016) realizaram uma revisdo bibliografica integrativa sobre o uso das
metodologias ativas de ensino-aprendizagem no periodo de 2010 a 2014 por meio de buscas
nas bases Biblioteca Virtual em Salde (BVS), Banco de teses e dissertagdo da Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e Plataforma Scielo. Os autores
observaram a utilizacdo de metodologias ativas na educacdo basica, na formacao técnica e
superior destacando diversas estratégias e técnicas para aplicacdo dessas metodologias — ja
mencionamos algumas a partir das reflexdes de Moran (2018) —, como: estudos de caso,
seminarios, plenarias, portfdlio, debates tematicos, apresentacdo de filmes, dramatizacdes,
oficinas, avaliacédo oral (autoavaliacdo do grupo, dos professores, do ciclo).

Né&o desconsiderando a importancia das metodologias ativas mencionadas, mas para as
intencdes e limites deste texto, nos dedicaremos doravante a analisar a resolucdo de problemas
enguanto metodologia ativa de ensino.

Em relacéo a problematizacdo enquanto metodologia ativa, Paiva et al. (2016) destacam
gue nos estudos analisados ndo ha consenso quanto a operacionalizacdo das propostas, pois

divergem quanto a sua aplicabilidade e finalidade.

Ha uma grande diversidade de metodologias ativas de ensino-aprendizagem: as
experiéncias relatadas nos artigos selecionados apontam a validacg&o e a eficiéncia do
uso dessas metodologias. Ao mesmo tempo constata-se que ndo existe consenso
absoluto sobre as formas de operacionalizacdo dessas metodologias, elas constituem
bases tedricos-criticas congruentes, mas ndo absolutas. (PAIVA et al., 2016, p.151).

Mitre et al. (2008), discorrendo sobre as metodologias ativas de ensino-aprendizagem

na formacao profissional em salde, destacam que

[a]s metodologias ativas utilizam a problematizagdo como estratégia de ensino-
aprendizagem com objetivo de alcancar e motivar o discente, pois diante do problema,
ele se detém, examina, reflete, relaciona sua histdria e passa a ressignificar suas
descobertas. A problematizacdo pode leva-lo ao contato com as informacgdes e a
produgdo do conhecimento, principalmente com a finalidade de solucionar os
impasses e promover o seu proprio desenvolvimento (p. 2133).

Berbel (1998) esclarece que a problematizacdo e a aprendizagem baseadas em

problemas séo propostas inovadoras que se desenvolvem a partir de visdes teoricas distintas e,
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assim, apresentam pontos comuns e divergentes. A autora destaca que a problematizacéo pode
ser a escolha metodoldgica do professor para o ensino de um contedo e requer mudanca na
postura do professor e dos alunos para o entendimento reflexivo e critico dos temas que seréo
tratados. Os problemas sdo apontados pelos estudantes por meio da observacao da realidade na
qual a proposta de estudo esta inserida, sendo que diferentes tipos de saberes sdo articulados na
construcdo dos conhecimentos.

Moran (2018) explica que a aprendizagem baseada em problemas é uma metodologia
que inicialmente foi utilizada pelas escolas de medicina e hoje tem sido aplicada em outras
areas do conhecimento e tem como foco a pesquisa de diversas causas possiveis para um
problema. Dessa forma, direciona-se toda a organizacdo curricular do curso em temas,
competéncias e problemas diferentes em diferentes niveis de complexidade para que 0s
estudantes possam resolvé-los individualmente ou em grupos, requerendo adequacgdes nos
espacos fisicos como laboratorios, bibliotecas, horarios para atividades opcionais e distribuicéo
de temas.

Os problemas, as hipoteses a serem formuladas, o trabalho em grupo, séo pontos em
comum nas duas propostas. Berbel (2011, p. 29) defende que “aprender por meio da
problematizacdo e/ou da resolucédo de problemas de sua area, portanto, é uma das possibilidades
de envolvimento ativo dos alunos em seu préprio processo de formagdo”. Assim, para a autora,
a problematizacao e a aprendizagem baseada em problemas sdo caminhos diferentes, mas sdo
alternativas favoraveis para um ensino inovador.

Yew e Goh (2016) analisaram estudos sobre a aprendizagem baseada em problemas no
que se refere ao seu processo e aos impactos dessa abordagem. Assim como Moran (2018), as
autoras ressaltam que a aprendizagem baseada em problemas tem sido amplamente praticada
em diversos campos e contextos educacionais para promover 0 pensamento critico e as
habilidades de resolugdo de problemas. Os estudos revisados revelaram que, enquanto
abordagem pedagdgica, a resolugdo de problemas permite aos estudantes aprender enquanto se
envolvem ativamente com problemas significativos. No entanto, de acordo com as autoras, é
necessario que estudos metodologicamente mais rigorosos sejam realizados para uma melhor
visdo dos processos e impactos dessa metodologia.

Nessa perspectiva, compreender as metodologias ativas de ensino-aprendizagem como
possiveis caminhos para (re)significar as praticas educativas pode conduzir a construgao de um
novo olhar ao fazer pedagogico e promover a melhoria da qualidade do ensino favorecendo

uma aprendizagem mais significativa.
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Diante de tais constatacdes, no que diz respeito a possiveis estratégias metodologicas
que podem ser utilizadas por professores em suas propostas educativas, o desafio movimenta-
se para a dire¢do de transformar essas estratégias em procedimentos facilitadores de uma
aprendizagem mais significativa.

Moreira (2011), ao discorrer sobre a aprendizagem significativa de Ausubel e Novak,
afirma que a aprendizagem mecénica ¢ a que mais ocorre na escola e por consequéncia ¢ a mais
valorizada e pelo autor ¢ caracterizada “como sendo a aprendizagem de novas informagdes com
pouca ou nenhuma relagdo a conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva” (p. 104).
Sendo dessa forma, ¢ aquela em que na pratica ndo tem significado para o estudante, prevalece
a valorizagcdo da memorizagdo de conceitos e formulas, € rapidamente esquecida e tem a funcao
de preparagao para as chamadas provas.

Ja a aprendizagem significativa ocorre a medida em que uma nova informacgao (conceito,
ideia, proposicdo) adquire significados para o aprendiz a partir da sua interagdo com os
conhecimentos prévios do aluno, relacdo na qual ambos se modificam. Além disso, exige-se do
estudante mais engajamento, uma participagdo ativa no processo, que ele se sinta
corresponsavel pela construgdo do seu conhecimento, portanto, esse tipo de aprendizagem
significativa se aproxima dos métodos ativos de ensino-aprendizagem.

Segundo Moreira (2011), a teoria de aprendizagem significativa de Ausubel e Novak
pressupde a interagdo entre o que se pretende ensinar e o conhecimento especificamente

relevante que o aluno ja possui em sua estrutura cognitiva.

[A]prendizagem significativa ¢ um processo por meio do qual uma nova informagao
relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura de conhecimento
do individuo, ou seja, este processo envolve a interagdo da nova informagao com uma
estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel define como conceito subsungor,
ou simplesmente subsungor, existente na estrutura cognitiva do individuo (MOREIRA,
2019, p. 161, grifo do autor).

Moreira (2019) destaca que, para Ausubel e Novak, o armazenamento das informagdes
no cérebro humano ocorre de forma organizada, formando hierarquias conceituais em que
elementos mais especificos de conhecimento sdo ligados a elementos mais gerais e
aprendizagem significativa acontece quando uma nova informagao se ancora em informacoes/
conceitos ja existentes, € essa interagcao possibilita novos significados e novas aprendizagens.

Existem condicdes essenciais para a efetividade de uma aprendizagem significativa: o
material de aprendizagem deve ser potencialmente significativo (com logicidade intrinseca),

deve haver uma disponibilidade de conhecimentos prévios especificamente relevantes e o
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estudante deve assumir um posicionamento de predisposicdo para aprender. Na visdo de
Ausubel, o conhecimento prévio ¢ a variavel isolada mais importante para a aprendizagem
significativa de novos conhecimentos. Consequentemente, para que a aprendizagem seja de fato
significativa, € necessario tomar como premissa que o ser humano aprende a partir do que ja
sabe. A valorizagdo e a utilizagdo do conhecimento prévio do estudante pelo professor nas agdes
educativas podem tornar o ensino mais ativo.

Compreender a ideia de aprendizagem significativa, conforme a concepgao de Ausubel
e Novak, exige refletir sobre questdes que sdo imprescindiveis ao processo de ensino-
aprendizagem, como as praticas pedagbgicas, o conceito de avaliacdo da aprendizagem e a

concepgcao de corresponsabilidade do estudante com a sua aprendizagem.

2.2 Resolucéo de problemas no ensino da mateméatica

A secdo anterior da maior atengdo ao uso de metodologias de ensino centradas na
participacao ativa do estudante no processo de construcdo de seu conhecimento. Trata-se das
metodologias intituladas ativas, que tém como principal caracteristica a possibilidade de
promover o protagonismo estudantil dando voz e vez ao estudante em suas experiéncias de
aprendizagem. Nesse sentido, sdo importantes estratégias para 0 processo de ensino-
aprendizagem, com muitas vantagens e dificuldades, podendo ser aplicadas em diferentes
contextos e niveis educacionais.

Nesta secdo, nosso objetivo é apresentar a metodologia de RP como uma metodologia
ativa que pode auxiliar o professor de matematica a desenvolver suas aulas de forma mais
dindmica, proporcionando um ensino com mais significado e compreensdo. Para isso,
apresentamos a relevancia da metodologia RP para o processo de ensino-aprendizagem de
acordo com a concepcao de autores que consideramos valorosos para 0 nosso estudo. Para dar
inicio as consideracdes sobre a RP, vamos primeiramente nos ater ao entendimento da Educacéo
Matemaética (EM) enquanto area de conhecimento das ciéncias sociais e humanas, que estuda o
ensino e a aprendizagem de matematica.

Fiorentini e Lorenzato (2012), sobre o surgimento da EM como campo profissional e
cientifico, enfatizam a diferenca entre 0 matematico e educador matematico. Embora os dois
tenham a matematica em comum, podem ter praticas profissionais bastante distintas e, além
disso, podem ndo pertencer & mesma vertente epistemologica. O matematico prioriza os
contetdos formais, concebendo a matematica como um fim em si mesma. Ja o professor de

matematica entende a matematica como uma ferramenta fundamental a formacéo intelectual e
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social, portanto, coloca a matematica a servigo da educacdo sem estabelecer dicotomia entre

elas.

Enquanto os matematicos, de um lado, estdo preocupados em produzir, por meio de
processos hipotéticos- dedutivos, novos conhecimentos e ferramentas matematicas
gue possibilitam o desenvolvimento da matematica pura e aplicada, os educadores
matematicos, de outro, realizam seus estudos utilizando métodos interpretativos e
analiticos das ciéncias sociais e humanas, tendo como perspectiva o desenvolvimento
de conhecimentos e praticas pedagégicas que contribuam para uma formagdo mais
integral, humana e critica do aluno e do professor (FIORENTINI; LORENZATO,
2012, p. 4, grifo dos autores).

Portanto, ser matematico e ser educador matematico nao significa a mesma coisa e ainda
€ necessario considerar que, enquanto categorias profissionais, desenvolvem e produzem
conhecimentos distintos. D"Ambrdsio (2012), acerca da relagdo entre educacdo e matematica,
destaca que a principal finalidade da educacdo ndo pode ser a busca por melhores indices
educacionais, econdémicos ou de qualquer outra natureza, mas sim um esforco para que, por
meio dela, o ser humano alcance seu desenvolvimento pleno ou seja, consiga ter melhor
qualidade de vida, com dignidade, respeitando o préximo e o meio ambiente. Para o autor, “[a]
educacdo, em especial a educacao matematica, bem como o proprio fazer matematico podem
ajudar a construir uma humanidade ancorada em respeito, solidariedade e cooperagdao” (p. 13-
14).

Onuchic (2013) afirma que a EM é uma é&rea relativamente nova, e propde a producao
de conhecimento matematico com compreensao e habilidades para estudantes em diferentes
niveis de ensino. Retomando os estudos de Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 17), o objeto de
estudo da EM compreende diversas relacdes e pressupostos entre o ensino, a aprendizagem e 0
conhecimento matematico numa perspectiva sociocultural determinada e, ainda, ndo € algo
definido, mas em processo de construcao. Sobre a origem da EM, fundamentados no estudo de
Kilpatrick (1992), afirmam que ha trés fatores: 1) preocupacéo sobre a qualidade de divulgacao
e socializacdo das ideias matematicas as novas geracOes; 2) formacdo de professores
secundarios, no final do século XIX; 3) realizacdo de estudos, desde o inicio do século XX,
sobre o processo de ensino-aprendizagem de matematica.

Nesse sentido, podemos perceber que a EM tem como principal interesse promover
avancos no que se refere aos diferentes aspectos inerentes ao processo de ensino e aprendizagem
da matematica. Allevato e Onuchic (2009, p. 135) destacam que a EM surgiu como um campo
de estudos sisteméticos com Felix Klein, no inicio do século XX, tornando-se, ao final dele, um

vasto e intricado empreendimento.
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Klein acreditava que a unidade de todo o conhecimento e o ideal de uma educacéo
completa ndo poderia se negligenciada por causa dos estudos especializados e que as
universidades deveriam se preocupar com 0 ensino preparatorio nas escolas, dando
particular énfase na educacdo dos professores. Ele foi, portanto, um matematico
brilhante que também tinha sinceras e sérias preocupacdes com as questbes
relacionadas ao ensino (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 135).

De acordo com Onuchic e Allevato (2005), as reformas sociais ocorridas ao longo do
século XX desencadearam mudangas na EM no mundo todo, fazendo com que o ensino da
matematica se tornasse um tema de muito interesse e também o foco de muitos debates. As
autoras destacam que o inicio do século XX é marcado por um ensino de matematica
caracterizado pela repeticdo mecénica e pela énfase na memorizacdo de conceitos e técnicas
operatdrias. Assim, 0 sucesso do aluno e a evidéncia de sua aprendizagem eram observados a
partir da apreciacdo de sua capacidade de reproduzir de forma idéntica o que o professor
ensinava. Nao era necessario e nem relevante compreender o que estava sendo ensinado,
receber a informacéo, registrar, memorizar e repetir era o suficiente.

Nesse periodo defendia-se um ensino de matematica preconizado pela pratica da
repeticdo e valorizacdo da memorizacdo dos conceitos e técnicas operatorias, mas anos depois
novas orientacdes, em virtude dos movimentos de reforma, recomendavam uma nova forma de
pensar e organizar o ensino de matematica: “[...] os alunos deviam aprender com compreensao,
os alunos deviam entender o que faziam” (ONUHIC; ALLEVATO, 2005, p. 214).

Durante o século XX os movimentos de reforma do ensino de matematica foram assim
identificados: o ensino de matematica por meio da repeticdo, o ensino de matematica com
compreensdo, Matematica Moderna e a Resolugdo de Problemas (ONUCHIC, 1999).
Analisando os caminhos, 0s avangos e as perspectivas da pesquisa em RP, e tomando como
referéncia os estudos de Lambdin e Walcott (2007), Onuchic e Allevato (2011) acrescentam
que o ensino da matematica durante o século XX e até atualmente passou por seis fases
distinguiveis por seus diferentes enfoques e determinadas pela juncdo de diversos fatores
sociais, tecnologicos, politicos e psicologicos: Exercicio e Pratica; Aritmética Significativa;
Matematica Moderna; Volta as bases; Resolucdo de Problemas e Padrdes, Avaliacdo e
Responsabilidade.

Esses movimentos repercutiram e influenciaram o curriculo e a concepcdo da
matematica escolar em diversos paises e cada uma dessas fases reflete um periodo de profundas
mudancas no contexto da EM (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011).

A fase Exercicio e Pratica (1920 — 1930) tinha como foco o desenvolvimento do calculo

e a rotina da memorizacdo. A fase denominada Aritmética Significativa (1930 — 1950)
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enfatizava o ensino com compreensao de ideias e habilidades aritméticas com aplicagcdes em
problemas do mundo real. A fase Matematica Moderna (1960 — 1970) compreende a fase em
gue a matematica era apresentada de forma estruturada, apoiada em estrutura légica, algébrica,
topoldgica com énfase no estudo das estruturas matematicas, portanto, o foco estava na
compreensdo da estrutura da disciplina. A fase Volta as bases, que ocorre nos anos 70, marcava
0 regresso da preocupacdo com o desenvolvimento do conhecimento e das habilidades. A fase
da Resolucdo de Problemas, nos anos 80, caracterizava-se pela resolucdo de problemas e
processos de pensamento matematico. Por fim, a fase Padrfes, Avaliagdo, Responsabilidade,
com inicio aproximadamente a partir dos anos 90, demonstrava a preocupa¢do com a
alfabetizacdo matematica dos individuos em contraste com a organizacdo dos sistemas
educacionais.

Ainda de acordo com as autoras, esses movimentos de reforma do ensino de matematica,
no século XX, ndo foram articulados e nem desenvolvidos por professores de sala de aula.
Apesar do contexto de mudancgas, ainda prevalecia um ensino pautado no excesso de
formalizacdo, distante das questdes praticas vivenciadas no processo de ensino-aprendizagem,
nédo alcangando, assim, os resultados pretendidos. Onuchic e Allevato (2005, p. 215) destacam
que diversos questionamentos se perpetuavam, ao longo desse periodo, em relagcdo aos objetivos
do ensino da matematica: “[e]stariam essas reformas voltadas para a formacgao de um cidadéo
atil a sociedade em que vivia? Buscavam elas ensinar Matematica de modo a preparar os alunos
para um mundo do trabalho que exige conhecimento matematico?”.

No curriculo da matematica escolar, os problemas sempre estiveram presentes, desde a
antiguidade até os dias de hoje (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009). Para as autoras, até meados
do século XX, a RP consistia basicamente em resolver exercicios, apesar do empenho por parte
de alguns educadores por uma proposta de ensino com mais compreensdo. Onuchic e Allevato
(2011) afirmam que a pesquisa sobre e RP e tentativas de tornd-la uma forma de ensinar
matematica tiveram inicio a partir da obra publicada em 1945, “A arte de Resolver Problemas”
de George Polya, que passou a ser reconhecido como a maior autoridade e uma importante
referéncia no que se refere aos processos heuristicos e a RP.

O trabalho de Polya (1995) enfatiza a importancia da descoberta e estd voltado para a
melhoria das habilidades da resolucdo de problemas pelos estudantes, levando-os a buscarem
diferentes estratégias e caminhos para resolver os problemas. Para Polya (1995), a préatica de
resolver problemas € algo intrinseco a todas as atividades humanas, portanto, é essencial para
0 desenvolvimento cognitivo. O autor apresenta uma sequéncia de quatros fases

interdependentes que acredita serem as fases da resolucao de qualquer problema.
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Quadro 1 - Fases para resolver problemas
Fase O que deve acontecer
3 O estudante precisa compreender o problema e desejar resolvé-lo. Nesta fase o
1- Compreensdo do | estudante deve entender o problema para que tenha condicdes de identificar as
problema partes principais, a incognita, os dados e a condicionante.

A concepcao da ideia de um plano é o principal feito na resolugdo do problema.
) Compreende um roteiro geral dos célculos ou os desenhos que precisam ser
2- Estabelecimento | executados para obter a incognita. O professor, nesta fase, deve promover
do plano discussdes e indagacdes e dar sugestdes para que 0s estudantes possam a
elaborar uma sequéncia de ideias corretas.

3- Execucio do E 0 momento em que o estudante coloca seu plano em agdo. Nesta fase inicia-
plano se a resolucéo do problema, propriamente dita.

E uma fase importante e instrutiva do trabalho da resolugdo. Ao fazer o
retrospecto da resolucdo completa, o estudante, examinara a solu¢do obtida
4-Retrospecto reconsiderando e reexaminando tanto o resultado final quanto o caminho que
levou ao resultado obtido. Assim, sera possivel consolidar seu conhecimento e
aperfeicoar sua capacidade de resolver problemas.

Fonte: Polya (1995)

De acordo com Polya (1995), cada uma dessas fases tem sua importancia, sendo
necessario e imprescindivel a passagem por cada uma delas. Para o autor, a realizacdo de
calculos e a organizagdo de esquemas com figuras sem o entendimento e a compreensdo do
problema e sem a elaboracéo de um plano ndo faz o menor sentido, pode ser indtil, pois muitos
enganos e equivocos podem ocorrer. Sobre a retrospectiva, fase em que o estudante retoma e
examina cada passo da resolucéo, ela alcanga a consolidacdo do seu conhecimento e também o
aperfeicoamento de sua capacidade de resolver problemas.

Para Dante (1994, p. 30), “ensinar a resolver problemas ¢ uma tarefa mais dificil do que
ensinar conceitos, habilidades e algoritmos matematicos. Ndo é um mecanismo direto de
ensino, mas uma variedade de processos de pensamento que precisam ser cuidadosamente
desenvolvidos pelo aluno com o apoio e incentivo do professor”. O autor destaca que os
objetivos da resolucdo de problemas séo: fazer o aluno pensar produtivamente, desenvolver o
raciocinio do aluno, ensinar o aluno a enfrentar situacGes novas, dar ao aluno a oportunidade
de se envolver com as aplicacbes da matematica, tornar as aulas de matematica mais
interessantes e desafiadoras, equipar o aluno com estratégias para resolver problemas e dar uma
boa base de matematica as pessoas.

Morais e Onuchic (2014) relatam que, embora o livro “4 arte de resolver problemas”
ter sido publicado em 1945, a RP enquanto pesquisa foi impulsionada nos Estados Unidos e
anos depois em outros paises, apenas no final da decada de 60, com muitas pesquisas relevantes

tendo sido publicadas. A RP foi tema no segundo Congresso Internacional de Educacgéo
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Matematica (ICME), realizado em Exeter, na Inglaterra, em 1972, sendo Polya um dos
palestrantes. Com reflexo das palestras proferidas no II-ICME, muitos pesquisadores em
diferentes paises comecaram a dedicar seus estudos ao tema da RP e, em maio de 1975,
aconteceu o primeiro “Semindrio de Pesquisa sobre Resolucdo de Problemas em Educagio
Matematica”, organizado em cinco encontros ao longo do ano, na Universidade da Georgia,
com a participacéo e colaboracao de muitos pesquisadores efetivamente empenhados no estudo
da RP.

Allevato e Onuchic (2005) relatam que, nas décadas de 60 e 70, a concepgao sobre
resolver problemas estava associada a uma forma de aprender matematica, e o ensino de
matematica, no Brasil e em outros paises, estava sob a influéncia do movimento Matematica
Moderna. Conforme mencionado anteriormente, esse movimento se caracteriza pela
preocupacao excessiva com abstracfes, com acentuado ensino de simbolos, portanto, trata-se
de um ensino formal e distante das questfes préticas que fazem parte do aprendizado. é nesse
contexto que se comeca a falar sobre a RP como um meio de aprender matematica e suas
implicacdes curriculares. No entanto, as dividas e 0s questionamentos seguiram inquietando
pesquisadores no mundo todo, principalmente no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem
eficiente de matematica.

Nesse sentido, Allevato e Onuchic (2005) sustentam que a importancia dada a RP é
recente, despontando somente ao final dos anos 70. Portanto, para chegarmos a ideia de que o
ensino da matematica por meio da RP pode proporcionar melhores formas de se aprender e
ensinar matematica um longo caminho foi percorrido durante o século XX. Onuchic (1999, p.
203) enfatiza que “[h]oje a tendéncia é caracterizar esse trabalho considerando os estudantes
como participantes ativos, os problemas como instrumentos precisos e bem definidos e a
atividade de resolucdo de problemas como uma coordenacdo complexa simultanea de varios
niveis de atividade”.

Como mencionado anteriormente, Onuchic e Allevato (2011) afirmam que a RP e seu
intuito de torna-la um método de ensino tem inicio em Polya (1944), no entanto, foi a publicacéo
feita pela reconhecida associacdo norte-americana de professores de matematica, National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM), em 1980 , intitulada “An Agenda for Action:
Recommendations for School Mathematics of the 1980s” (Uma Agenda para a Acéo:
Recomendacdes para a Matematica Escolar dos anos 1980), com recomendagdes de que o foco
da matematica escolar fosse a RP, que fez com que ideias fossem difundidas nas propostas
curriculares do Brasil e do mundo, assim, 0 movimento EM se fortaleceu como linha de ensino

e pesquisa. Nessa época, as principais teorias de aprendizagem eram o Construtivismo, a
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Psicologia Cognitiva e a Teoria Sociocultural de Vygotsky. As teorias da psicologia
construtivista influenciaram os estudos e as pesquisas em RP e preconizam que o estudante
deve ser envolvido ativamente na construcéo do seu préprio conhecimento.

Ainda de acordo com Onuchic (1999, p. 204), o referido documento enfatizava que 0s
esforcos dos professores deveriam ser voltados para o desenvolvimento de habilidades em RP.
As publicacdes posteriores do NCTM permaneceram focadas na matematica escolar,
especialmente em orientacbes para os professores de matematica, e contribuiram para a
implantacdo sistematizada da RP no curriculo escolar americano e, consequentemente, em
curriculos de diversos paises.

Onuchic e Allevato (2011) reiteram que a RP passou a ser considerada uma metodologia
de ensino-aprendizagem de matematica a partir da publicagdo do documento “Principios ¢
Padrdes para a Matematica Escolar- Standards (2000)”. No Brasil, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) foram construidos em 1997 com base nas ideias e recomendacfes dos
documentos emitidos pelo Conselho Nacional de Professores de Matematica dos Estados
Unidos na década de 90 (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011).

Onuchic (1999, p. 215) nos traz importantes reflexdes sobre a ensino da matematica

com foco na RP:

[c]olocando o foco em Resolugdo de problemas, defendemos que: o ponto de partida
das atividades matemaéticas ndo € a definicdo mas o problema; que o problema néo é
um exercicio no qual o aluno aplica, de forma quase mecénica, uma férmula ou uma
determinada técnica operatéria; que aproximacdes sucessivas ao conceito criado sdo
construidas para resolver um certo tipo de problemas e que, num outro momento, 0
aluno utiliza o que ja aprendeu para resolver outros problemas; que o aluno ndo
constrdi um conceito em resposta a um problema, mas constréi um campo de
conceitos que tomam sentido num campo de problemas; que a Resolucdo de
Problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida em paralelo ou como aplicagdo
da aprendizagem, mas como orientagdo para a aprendizagem (p. 215).

Para Onuchic (1999), o ensino da matematica por meio da RP visa dar significado e
compreensdo ao processo de ensino-aprendizagem, uma vez que a busca da solucdo abrange a
relacdo entre o que o aluno sabe sobre o contexto a ser estudado e o conhecimento ja
armazenado em sua estrutura cognitiva, assim, o problema passa a ser o ponto de partida para
construcdo de novos conceitos. Sendo assim, a RP pode ser considerada uma abordagem mais
natural no processo de ensino-aprendizagem de conceitos matematicos possibilitando ao
estudante analisar e confrontar de suas ideias e concepc¢des de forma contextualizada para
compreender 0s processos que envolvem a solugdo dos problemas envolvendo conhecimentos

matematicos.
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No Brasil, o Grupo de Trabalho e Estudos sobre Resolucgéo de Problemas (GTERP) da
Universidade Estadual Paulista (Unesp) de Rio Claro-Sao Paulo tem desenvolvido estudos
sobre a Metodologia Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da RP e vem se
destacando pela proposta de trabalho que considera o problema um ponto de partida para
orientacdo e construcdo do conhecimento que se dard pela sua resolucdo, na medida em que
professores e alunos, juntos, desenvolvam esse trabalho e a aprendizagem se realize de modo
colaborativo em sala de aula (ONUCHIC; ALLEVATO, 2005).

Allevato e Onuchic (2014, p. 42), referindo-se a Metodologia Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da RP, enfatizam que “[e]Jmbora ensino, aprendizagem e
avaliacdo constituam em elementos distintos, que ndo ocorrem necessariamente a0 mesmo
tempo ou como decorréncia um do outro, 0 que se considera ideal € que 0 ensino e a
aprendizagem se realizem, sim, integrados nas situacoes de tal de aula; [...]”. Assim, entendem
que € imprescindivel integrar os principios da avaliagdo como processo continuo e formativo
as atividades desenvolvidas durante as aulas de matematica.

De acordo com as concepcdes de Allevato e Onuchic (2014), o problema é o ponto de
partida e a orientagcdo para aprendizagem de novos conceitos e conteudos matematicos. As
autoras apresentam um roteiro de atividades com orienta¢des para professores que pretendem
desenvolver suas préaticas sob a concep¢do de ensinar matematica atraves da RP. O roteiro esta
organizado de acordo com a seguinte sequéncia de etapas: 1 — Proposi¢do do problema, 2 —
Leitura individual, 3 — Leitura em conjunto, 4 — Resolucdo do problema, 5 — Observacao e
incentivo, 6 — Registro das solucdes na lousa, 7 — Plenéria, 8 — Busca do consenso, 9 —

Formalizacdo do contetdo, e 10 — Proposicdo e resolugdo de novos problemas.
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Quadro 2 - As etapas da Metodologia Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolugdo de
Problemas

Etapa O que deve acontecer

O professor deve selecionar um problema visando a construgéo de um novo

1 - Proposicao do conceito, principio ou fundamento. Esse problema é chamado problema

problema gerador.

2 - Leitura Entregar uma cdpia do problema para cada aluno e solicitar que seja feita sua
individual leitura.

3 - Leituraem - .

conjunto Formar grupos e solicitar nova leitura do problema, agora nos grupos.

4 - Resolucdo do | De posse do problema, sem dividas quanto ao enunciado, os alunos, em seus
problema grupos, num trabalho cooperativo e colaborativo, buscam resolvé-lo.

Nessa etapa o professor ndo tema mais o papel de transmissor de
conhecimento. Enquanto os alunos, em grupo, buscam resolver o problema, o
professor observa, analisa 0 comportamento dos alunos e estimula o trabalho
colaborativo. Ainda, o professor como mediador leva os alunos a pensar,
dando-lhes tempo e incentivando a troca de ideias entre eles.

5 - Observar e
incentivar

Representantes dos grupos sdo convidados a registrar, na lousa, suas
resolucdes. Resolugdes certas, erradas ou feitas por diferentes processos devem
ser apresentadas para que todos os alunos as analisem e discutam.

6 - Registro das
solugdes na lousa

Para esta etapa sdo convidados todos os alunos para discutirem as diferentes
7 - Plenaria resolucdes registradas na lousa pelos colegas, para defenderem seus pontos de
vista e esclarecerem suas davidas.

Ap0s serem sanadas as duvidas e analisadas as resolucdes e solugdes obtidas
para o problema, o professor tenta, com toda a classe, chegar a um consenso
sobre o resultado correto.

8 - Busca do
consenso

O professor registra na lousa uma apresentacdo "formal™ - organizada e
estruturada em linguagem matematica - padronizando os conceitos, principios
e 0s procedimentos construidos atraves da resolucdo do problema, destacando
as diferentes técnicas operatorias e as demonstracdes das propriedades
gualificadas sobre o assunto.

9 - Formalizacéo
do contetido

O professor devera analisar se 0s conceitos esperados foram compreendidos e a
partir dai consolidar as aprendizagens construidas nas etapas anteriores, bem
como aprofundar e ampliar as compreensdes. Em seguida devera propor a
construcdo de novos conhecimentos pela resolucdo de novos problemas.

10 - Proposicéo e
resolucéo de
novos problemas

Fonte: Allevato e Onuchic (2014)

Importantes pesquisas foram e estéo sendo desenvolvidas no mundo acerca da RP como
um objeto de estudo dentro da EM buscando aprofundar compreensdes sobre suas implicagfes
e finalidades para o ensino da matematica. No entanto, apesar das discussdes sobre a validade
de abordagens no ensino de matematica por meio da RP nas ultimas décadas, em sala de aula
ainda néo sdo observadas mudancas significativas, conforme discute Dante (1994). O referido
autor destaca que apesar de parecer tdo valorizada, a RP tem sido um dos topicos mais dificeis

de serem trabalhados em sala de aula, uma vez que essa abordagem em sala de aula exige
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planejamento e clareza do professor quanto aos objetivos e seu papel na abordagem. Ainda de
acordo com esse autor, as praticas de ensino dos professores de matematica partem quase
sempre da apresentacdo de conceitos que sdo expostos e depois apresentam um problema para

aplicacdo de formula/conceito a partir daquilo que foi ensinado.

2.3 O ensino na perspectiva da formacéao integral

A partir das ideias apresentadas nas seces anteriores em relacdo a concepcao da RP
como metodologia ativa para o ensino da matematica, torna-se necessaria uma reflexdo em
torno de determinados documentos norteadores da educacdo basica, especialmente no que se
refere a defesa de um ensino que busque o desenvolvimento de préaticas educativas sob a
perspectiva da formagéo integral do aluno.

A importancia da formagdo integral se faz presente de forma explicita em diferentes
documentos norteadores da educacdo béasica, nos documentos oficiais e na legislacdo que
regulamenta e normatiza a Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no Brasil. Diante disso,
e partindo do fato de que a relagéo entre educacéo béasica, especialmente na sua Ultima etapa,
e a educacgdo profissional no Brasil esta marcada historicamente pela dualidade (MOURA,
2007), nos colocamos a refletir sobre alguns aspectos: em que consiste, na pratica, a formacao
integral do estudante? Numa sociedade capitalista como a que vivemos, o ensino integral
voltado para uma educacao de qualidade que reconhece e valoriza os sujeitos como cidadaos
de direitos e deveres capazes de agir e transformar sua realidade é de fato uma prioridade? E
possivel propiciar préticas educativas no ensino médio que transponham as imposi¢des da
formacdo exigida pelo mercado de trabalho em uma sociedade capitalista?

Ao analisarmos o contexto da EPT no Brasil desde seus primeiros registros em 1809,
quando D. Jodo VI criou, no Rio de Janeiro, o Colégio das Fabricas com a finalidade de preparar
orfaos portugueses para algum tipo de oficio (MOURA, 2007), até o atual contexto, a partir das
legislagBes que determinam sua existéncia no Brasil, evidenciamos que ela vem sendo guiada
por diversas leis e reformas que, se lidas em seus contextos de promulgacéo, refletem um tempo
histdrico delimitado além de conflitos e interesses de governos.

As reflexdes propostas por alguns autores como: Frigotto (2001), Ciavatta (2005),
Saviani (2007), Nosella (2007) e Ramos (2008), sobre as bases conceituais da EPT evidenciam
a defesa de uma proposta que consiste em uma formagcéo integral que ndo separa formacao geral
e formacdo profissional, que busca garantir ao adolescente e ao adulto trabalhador uma

formacéo para além da mera preparagéo para o mercado de trabalho, para que ele se torne sujeito
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critico, consciente do seu papel social e participante ativo na sociedade. Nessa proposta de
formacéo integral, o trabalho consiste em um principio educativo e prevé-se a integracao das
dimensbes fundamentais da vida: trabalho, ciéncia e cultura, além da integracdo de
conhecimentos gerais e especificos como totalidade.

Assim, no contexto da EPT, as discussdes acerca da formagdo integral trazem a
concepcao do trabalho como principio educativo, fundamento principal da teoria educacional
marxista desde o nascimento da inddstria e dos movimentos socialistas e tem se tornado uma
questdo importante para os pedagogos (NOSELLA, 2007). De acordo com Saviani (2007, p.
154), “[0] que o homem &, é pelo trabalho. A esséncia do homem é um feito humano. E um
trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um processo
historico”.

A formacdo integral no contexto da EPT é apresentada como formacdo humana integral,
politécnica, tecnoldgica e omnilateral, e, para Saviani (2007), Ramos (2008), Frigotto, Ciavatta
e Ramos (2012), sua esséncia consiste numa formacao que busca romper com a dicotomia entre
educacdo basica e técnica, resgata o principio da formacdo humana em sua totalidade, propicia
aos sujeitos o dominio dos fundamentos cientificos e o acesso a cultura possibilitando a
realizacdo de escolhas, tornando os capazes de exercer a cidadania de forma positiva.

Como jé dito anteriormente, de acordo com Moura (2007, p. 5), “[...] a relagdo entre a
educacdo béasica e profissional no Brasil esta marcada historicamente pela dualidade [...]
diferenciando a educagdo destinada aos filhos das elites e aos filhos da classe trabalhadora”. A
historia da educacao no Brasil revela que nas décadas de 30 e 40 a preocupagdo com politicas
nacionais voltadas para a educacao se fortaleceu em decorréncia do processo de industrializacdo
e modernizagdo das relacbes de producdo. Para atender a essas demandas, um conjunto de
decretos normatizaram e estruturaram a educacdo no Pais, no entanto, somente na década de
60, em meio a muitos debates devido ao conflito entre modelos distintos de desenvolvimento
entre os renovadores e as classes hegemonicas, ocorreram mudangas no ensino brasileiro,
entrando em vigor a primeira LDBEN como uma tentativa de acabar com dualidade entre
educacdo geral/propedéutica e profissional/ técnica.

Ainda de acordo com Moura (2007), a primeira LDB, a Lei n°4.024/61, envolveu todos
os niveis e as modalidades de ensino e equiparou 0s cursos técnicos e o curso secundario com
relacdo a admissdo ao ensino superior. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) enfatizam que a
articulacdo entre a educacdo basica e a educagdo profissional encontra-se num cenario de
interesses politicos, e, nos Gltimos anos, essa Ultima vem se destacando por manifestar anseios

por uma educagdo voltada para a formacdo de um cidaddo capaz de refletir e provocar
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transformacGes sociais para além de uma sociedade capitalista, que existe em fungéo de atender
e alimentar as necessidades do capital e do mercado de trabalho.

As reestruturagdes propostas na LDBEN n°5.692/71 mantiveram a dualidade
educacional que distinguia a educagdo profissional/profissionalizante para as classes menos
favorecidas em ambito publico e a educacio propedéutica voltada ao atendimento da elite nas
escolas privadas. Na LDBEN n°9.394/96 (BRASIL, 1996), destacamos as finalidades do ensino
médio de acordo com os incisos Il e 111 do artigo 35: 11 - a preparacao basica para o trabalho e
a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cOes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; Il - o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico. Assim, de acordo com esses
incisos, 0 ensino médio, etapa final da educacdo basica, deve contribuir para o aprimoramento
do educando como pessoa humana, garantindo sua preparacao bésica para o trabalho e para o
exercicio da cidadania.

Avancando nas leituras desses documentos norteadores, chegamos aos PCN, importante
documento de orientacdo curricular criados e implementados nos anos de 1997 a 2002. Os PCN
(BRASIL, 1998, p. 27) salientam a formacao da cidadania e a participa¢ao do aluno no processo

de ensino-aprendizagem.

Mas, é papel da escola desenvolver uma educacédo que nao dissocie escola e sociedade,
conhecimento e trabalho e que coloque o aluno ante desafios que lhe permitam
desenvolver atitudes de responsabilidade, compromisso, critica, satisfacdo e
reconhecimento de seus direitos e deveres. Nesse aspecto, a Matematica pode dar sua
contribuicdo & formacgdo do cidaddo ao desenvolver metodologias que enfatizem a
construcéo de estratégias, a comprovacao e justificativa de resultados, a criatividade,
ainiciativa pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advinda da confianca na propria
capacidade para enfrentar desafios (BRASIL, 1998, p. 27).

Dessa forma, os PCN sinalizam a defesa de uma educacéao que colabore com a formacéo
do aluno para o enfrentamento e para a atuagao na sociedade como cidad&o conhecedor de seus
direitos e deveres, consciente, participativo, reflexivo e autbnomo, portanto, percebe-se, desse
modo, que os PCN consideram como um dos objetivos da escola o desenvolvimento de um
ensino de matematica mais critico e que, a0 mesmo tempo, considere o cotidiano dos alunos e
suas préticas sociais.

As bases legais dos PCN da versdo para o Ensino Médio salientam que

[o] Ensino Médio, portanto, é a etapa final de uma educacdo de carater geral, afinada
com a contemporaneidade, com a construgdo de competéncias basicas, que situem o
educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do
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trabalho, e com 0 desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em situagdo” — cidaddo
(BRASIL, 2000, p. 10).

Em relacdo ao ensino da matematica e ao trabalho pedagogico, os PCN sinalizam que
os problemas precisam ser considerados o ponto de partida para a construcdo e formalizagéo
dos conceitos matematicos e que a escola € concebida como espaco para construgdo da
autonomia, do pensamento critico e reflexivo dos estudantes.

Recentemente aprovada, a BNCC tambéem afirma seu compromisso com uma formacéo
integral que busque a promogdo de sujeitos autbnomos, criticos, reflexivos e atuantes na
sociedade. Durante a analise dos documentos, percebemos na BNCC a defesa e 0 compromisso
explicitado com uma formag&o critica e o desenvolvimento integral do estudante na Gltima

etapa da educacéo basica

Nesse sentido, cabe as escolas de Ensino Médio contribuir para a formagéo de jovens
criticos e autdénomos, entendendo a critica como a compreensdo informada dos
fendmenos naturais e culturais, e a autonomia como a capacidade de tomar decisdes
fundamentadas e responsaveis. Para acolher as juventudes, as escolas devem
proporcionar experiéncias e processos intencionais que lhes garantam as
aprendizagens necessarias e promover situagdes nas quais o respeito a pessoa humana
e aos seus direitos sejam permanentes (BRASIL, 2018, p. 463).

Ao analisarmos os documentos oficiais que norteiam a educacdo basica em nosso pais
desde a primeira LDBEN, até os PCN e a BNCC, evidenciamos que a esséncia desses
documentos, que orientam a organizacéo, a articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das
propostas pedagogicas da EPT e do ensino regular, apontam para a mesma direcdo: uma
educacdo integral que possibilite uma formacéo que conceba o sujeito como um ser autbnomo
e reflexivo, capaz de transformar a realidade em que vive, tendo o trabalho como eixo
estruturante, portanto, como principio educativo.

Porém, nos ultimos anos, movimentos de reforma educacional desencadearam
mudancas significativas no ensino médio a partir da Lei n® 13.415/17, da reforma do ensino
médio, alterando a LDBEN. A BNCC também reafirma de forma implicita o interesse do Estado
em promover o desenvolvimento de competéncias para o atendimento as necessidades do
mercado de trabalho, ndo garantindo condicGes para o desenvolvimento pleno do estudante, ou
seja, para sua formacdo integral em todas as dimens6es fundamentais da vida humana.

Frigotto (2001), analisando a tematica das bases da educacdo profissional, considera que
a organizacdo e o contetdo basico explicitado dos documentos legais norteadores da educacao
basica em geral e profissional, que norteiam os curriculos e os processos educativos, se

vinculam a uma perspectiva de ensino que prevé
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[..] conformar um cidaddo minimo, que pensa minimamente e que reaja
minimamente. Trata-se de uma formagdo numa 6tica individualista, fragmentéria-
sequer habites o cidaddo e Ihe dé o direito a um emprego, a uma profisséo, tornando-
0 apenas um mero ‘empregavel’ disponivel no mercado de trabalho sob os designios
do capital em sua nova configuracdo (p. 80, grifo do autor).

No contexto escolar, é preciso considerar que existem inimeros fatores que influenciam
as atividades de ensino e de aprendizagem, como o professor, os estudantes, a disciplina, a
escola e a sociedade. Além disso, deve-se considerar que a escola foi criada por grupos sociais
com o propdsito de formar os jovens para atender as necessidades da sociedade (ONUCHIC;
ALLEVATTO, 2011). No entanto, a escola pode vir a tornar-se um local privilegiado para
viabilizar condi¢fes ao processo de ensino-aprendizagem de conceitos cientificos e a0 mesmo
tempo promover uma formacéo que colabore para a formacéo de sujeitos autbnomaos, criticos,
ativos com condicdes para compreender e atuar nas situacfes que vivenciard em seu cotidiano.

Diante dessa analise, entendemos que tanto o ensino regular quanto a EPT necessitam
buscar formas de fortalecer e efetivar praticas educativas que contribuam para a formacéo
humana integral e com a emancipacédo dos sujeitos por meio de uma educacdo de qualidade

comprometida com os interesses individuais e coletivos.

2.4 Breve andlise de estudos sobre funcéo afim

Considerando a delimitacdo do nosso objeto de estudo em relagdo ao ensino de funcéo
afim, é importante que apresentemos um panorama dos estudos realizados nos ultimos anos
sobre esse tdpico, uma vez que isso possibilita mapear e examinar o conhecimento ja produzido
nessa area, bem como suas caracteristicas, enfogques e lacunas (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

Para isso, apresentamos a seguir o estado da arte das producdes cientificas sobre funcao
afim a partir de uma pesquisa na base de dados Web of Science. O levantamento considerou as
produgdes com o termo “linear function” no titulo, com maior niimero de citagdes na categoria
“Education Educational Research”.

De acordo com Ferreira (2002), os estados da arte sdo estudos de carater bibliogréafico,
inventariante e descritivo que objetivam mapear e discutir producfes académicas em diferentes
campos do conhecimento destacando as dimensdes, formas e condigdes em que essas pesquisas
foram realizadas. Por meio da opc¢do de busca basica na Web of Science, realizamos um
levantamento dos artigos com o descritor “linear function” no titulo, no periodo de 2014 a 2019
com refinamento da categoria “Education Educational Research”. Foram encontrados 23

estudos, entre 0s quais, selecionamos para compor o estado da arte, como dito, 0s mais citados.
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Quadro 3 - Artigos selecionados para o estado da arte sobre funcdo afim

Titulo Revista / Periodico | Ano | Referéncia Objetivo
Geogeb’ra and grade 9 Internatlo_nal Journal Mushipe, M. | Investigar o efeito  da
learners of Emerging . N
. . . 2 2019 | Ogbonnaya, |integracdo do Geogebra com o
achievementin  linear | Technologies in Ul ensino de funcdes lineares
functions Learning o ¢
Edulearn 16: 8" _ D(_es_taca~r as contribuicdes ~da
. . . Gandra, A.P.; |utilizacdo de  simulagbes
Teaching linear | International i L
. . Soares, A. A.; | computacionais com Modellus
function with modellus | Conference on 2016 . ) :
in a 7 grade class Education and new Catarino, P.; |[na aprendizagem dos alunos
. Fonseca, B. para o estudo de funcdes
learning l
ineares
Functions  reoresented Investigar as formas dos
. P ) . |alunos de atender os dados
as linear _sequential Educational Studies Ayalon, M., sequenciais lineares em duas
data: relationships | . ; 2015 | Watson, A.; q . Lo
"~ | in Mathematics tarefas e conjectura possiveis
between presentation Lerman, S. N
relaces entre essas formas e
and student responses !
os elementos do design tarefa
ICT- supported .
. Investigar como o programa de
problem solving and
. . software, Geogebra, pode
collaborative creative | Journal of . . o
. . . Granberg, C.; |apoiar a colaboracdo e o0
reasoning:  exploring | Mathematical 2015 ST
. . . . Olsson, J. raciocinio criativo dos alunos
linear functions using | Behavior ~
. X durante a resolugdo de
dynamic mathematics o
problemas matemaéticos
software
Improving  students’ Nistal, A. A.; | Avaliar os efeitos de uma
representational Educational Van Dooren, |intervengdo que visa melhorar
flexibility in linear- Psvcholo 2014 | W.; a flexibilidade
function problems: an y 9y Verschaffel, |representacional em
intervention L. problemas de funcéo linear
Examinar quando e de que
Backward transfer: an maneiras uma unidade
investigation of the . instrucional  de  funcdes
. .| Mathematical " . X
influence of quadratic L quadraticas influenciou
: .| Thinking and 2014 | Hohensee, C. -
functions on students . produtivamente os modos de
- . Learning o
prior ways of reasoning raciocinio dos alunos do
about linear functions ensino medio sobre funcdes
lineares
Processes and | International Journal | 2014 | Adu- Gyamfi, | Examinar as acoes,
reasoning in | of Science and K.; Bosse M. |interpretacbes e linguagens
representations of | Mathematics J. dos alunos em relagcdo as

linear functions

Education

questBes levantadas sobre as
representacées tabulares,
gréficas e algébricas no
contexto das fungdes.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

No Quadro 3, apresentamos os artigos selecionados para analise no estado da arte com

destaque para o veiculo de publicagdo, ano, autores e o objetivo. Destacamos a seguir 0s
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aspectos que consideramos mais relevantes dessas producdes académicas tendo em vista 0s
objetivos da nossa pesquisa.

Mushipe e Ogbonnaya (2019) realizaram um estudo fundamentado na teoria
construtivista de aprendizagem, portanto, na crenca de que o conhecimento se constroi a partir
da participacdo ativa do aluno em suas experiéncias educativas. Os autores destacam 0 baixo
rendimento em matematica como um dos grandes desafios a ser superado na Africa do Sul, pais
onde o estudo foi realizado, e se dedicam a investigar o efeito causado no processo de ensino-
aprendizagem pela integracdo do software Geogebral ao ensino de fungdes lineares. Para o
desenvolvimento do estudo de abordagem quase experimental, 62 estudantes da 92 série de duas
escolas foram selecionados e distribuidos em dois grupos: controle e experimental.

Os participantes do grupo controle tiveram aulas sobre o contetdo de fungéo linear com
metodologia tradicional, quadro, giz e conversacdo; 0 grupo experimental teve aulas
tradicionais com suporte do software Geogebra. Foram aplicados um pré-teste (antes da
intervencdo) e um pas teste (depois da intervencdo). As analises estatisticas dos resultados dos
testes aplicados sinalizaram que o grupo experimental obteve mais sucesso na aprendizagem de
funcdo linear, apresentando pontuages estatisticamente maior que o grupo controle e, para 0s
autores, 0 uso do software Geogebra proporcionou ao grupo experimental uma experiéncia
inovadora para aprender funcdes despertando, de certa forma, nos alunos, mais interesse e
atencao.

Gandra et al. (2016) desenvolveram um estudo qualitativo do tipo estudo de caso com
proposito de explorar a aplicabilidade do software Modellus? na aprendizagem de funcdes
lineares, destacando as contribuicbes da utilizacdo de ferramentas computacionais para o
processo de ensino-aprendizagem da matematica. De acordo com os autores, no curriculo da
matematica, o topico de funcdes é trabalhado no 7° ano com vistas a introduzir o conceito de
funcdo, levando-se em consideracédo a representacdo grafica das funcGes e ainda a ideia de que
a relacdo de proporcionalidade direta entre duas grandezas pode ser representada por uma
funcéo linear.

Partindo do pressuposto de que os alunos devem compreender as relacfes entre tabelas,
gréficos e simbolos para trabalharem com variadas representagdes de funcdo como numérica,

grafica e simbolica, os autores produziram os dados por meio da observacgéo direta de uma aula

! Geogebra: software de matematica dinimica para todos os niveis de ensino que retine geometria, algebra, planilha
de calculo, graficos, probabilidade, estatistica e calculos simbolicos (geogebra.org/about).

2 Modellus: software para modelagem interativa com a matematica possibilitando construir modelos mateméticos
e explora-los com animagoes, graficos e tabelas (http://www.mat.uc.pt/~mat1131/Modellus.html).
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e da anélise das produgdes escritas dos estudantes com o desenvolvimento das atividades. Os
resultados revelaram que a proposta desenvolvida foi valida e adequada para estudantes do 7°
ano. E ainda foi observado que, durante o estudo da funcéo linear, as simulagdes propiciaram
um desenvolvimento mais satisfatorio da capacidade de trabalhar com Vérios tipos de
representacfes, promovendo a capacidade de identificar a variacdo e a analise do efeito
induzido pela alteracdo do valor do parametro de proporcionalidade na familia de fungdes
lineares.

Ayalon, Watson e Lerman (2015) pesquisaram de que maneiras 0s estudantes atendem
a dados sequenciais lineares e pressupdem possiveis relagdes entre essas formas e os elementos
da tarefa pressupondo como a capacidade dos alunos em trabalhar com dados sequenciais pode
ser influenciada pela apresentacdo e representacdo da tarefa e das questfes colocadas.

A abordagem analitica dos autores buscou identificar o que os alunos pretendiam fazer
e ndo o julgamento de certo ou errado. Os participantes do estudo foram 120 estudantes do
ensino fundamental e médio, e os autores tinham como ponto central de atencdo a taxa linear
de mudanca, abordagens de covariacdo e correspondéncia para dados lineares. Com a
colaboragéo de um grupo de professores, foram desenvolvidas seis tarefas, mas para esse estudo
foram aplicadas apenas duas relacionadas as fungdes lineares.

Com as mesmas intencOes investigativas apresentadas no estudo de Mushipe e
Ogbonnaya (2019) acima descrito, Granberg e Olsson (2015) também se propuseram a verificar
como o software Geogebra pode colaborar com o desenvolvimento de atitudes colaborativas e
com o raciocinio criativo dos estudantes durante atividades voltadas para a resolucdo de
problemas matematicos. O estudo partiu de uma proposta de ensino sobre fun¢éo linear usando
p Geogebra a ser desenvolvida em pares e intencionalmente elaborada para que os estudantes
tivessem dificuldades em desenvolvé-la. Os resultados indicaram que o software utilizado
possibilitou aos participantes trabalhar colaborativamente em pares, manifestar raciocinio
criativo para resolver as atividades, e ainda estabelecer estratégias com base em tentativa e erro.

Nistal, Van Dooren e Verschaffel (2014) se empenharam em avaliar os efeitos de uma
intervencdo didatica cujo objetivo consiste em melhorar a flexibilidade representacional em
problemas de funcéo linear. Os participantes da investigacdo foram 49 estudantes com idades
entre 13 e 16 anos, distribuidos em dois grupos, controle e experimental.

No grupo experimental, os participantes foram expostos a uma mediacdo com
possibilidade de ajustar suas escolhas para a tarefa a ser desenvolvida de acordo com as suas

proprias caracteristicas representacionais. O grupo controle ndo foi exposta a nenhuma
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intervencgéo. Os resultados apresentaram aumento da flexibilidade na preciséo e na velocidade
da resolucéo de problemas.

Hohensee (2014) apresenta os resultados de um estudo que teve como objetivo verificar
quando e de que forma uma instrucdo didatica de fungbes quadréticas influencia
produtivamente as formas de raciocinar dos estudantes sobre fungdes lineares. O autor destaca
a pouca producdo académica no cendrio da educacdo matematica em relacdo a tematica de que
aprender novos conceitos influencia as formas dos estudantes compreenderem conceitos ja
estudados.

De acordo com os resultados encontrados, as formas de raciocinio dos alunos sobre o
conceito e as propriedades das fungbes lineares foram afetadas produtivamente mediante o
estudo das funcBes quadraticas e foram identificadas conexdes conceituais associando as
mudancas nas formas de raciocinar dos estudantes sobre funcgdes lineares com o que eles
aprenderam a partir do ensino da funcdo quadratica.

O estudo desenvolvido por Adu- Gyamfi e Bosse (2014) foi um estudo de caso com
objetivo de analisar acdes, interpretacdes, linguagem e formas especificas dos alunos ao
trabalhar com tabelas, gréaficos e linguagem algébrica com nog¢des fundamentais sobre conceitos
de funcdo linear. O pesquisador se dedicou a investigar as representagdes individuais, bem
como as articulacGes realizadas pelo estudante dentro delas. Os resultados revelaram que 0s
estudantes conseguiram fazer uma transicdo de uma determinada representacao da funcao linear
para outra, demonstrando limitada compreenséo sobre o assunto.

Na préxima secdo, apresentaremos 0s aspectos metodoldgicos que possibilitaram a
realizacdo da nossa investigagdo. Descreveremos nossas escolhas em relagdo ao tipo de
pesquisa adotado, as particularidades da realidade investigada, ao instrumento e aos métodos

para coleta de dados e, finalmente discorreremos sobre a elaboracao, aplicacéo e analise da SD.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na secdo anterior, apresentamos e discutimos algumas concepgbes sobre as
metodologias ativas como possibilidade de tornar mais efetiva a participagcéo do estudante no
processo de construcdo de seu conhecimento, além de perspectivas de um ensino que se
compromete com a sua formacdo integral. Nesta secdo, temos o proposito de apresentar o
caminho metodoldgico que permitiu a construcdo das nossas analises, para isso, descrevemos
0 tipo de pesquisa adotado e 0s aspectos tedrico-metodoldgicos da sequéncia didatica (SD) que
propiciaram a construcdo da analise dos dados.

Mas antes de prosseguirmos com a descricdo do nosso percurso metodologico,
dedicamos aqui um espago para contextualizar o momento pelo qual o mundo todo esta
passando, um dos maiores desafios sanitarios do século, a pandemia da Covid-19 (do inglés,
Coronavirus Deseasse) causada pelo novo coronavirus (SARS-CoV-2). Surgido na China no
final de 2019, ainda se sabe pouco sobre o virus e sobre o tratamento para a doenga, no entanto,
ja existem estudos que revelam alta velocidade de disseminagdo do virus e capacidade para
levar a morte pessoas que ja possuem algumas comorbidades, os denominados grupos de risco.

Dito isso, o fato ¢ que a pandemia e tudo o que vivenciamos nesse periodo ficara
registrado em nossas memorias e na historia da humanidade, uma vez que a inexisténcia de uma
vacina para combater a doenca provocada pelo virus fez com que as autoridades competentes
no assunto recomendassem, como forma de prevencao, o isolamento social e isso afetou a vida
de todas as pessoas e mudou os rumos em escala global de todos os setores da sociedade. No
tocante a nossa pesquisa, tivemos de fazer algumas adaptacdes necessarias para o
desenvolvimento do estudo tendo em vista uma nova realidade imposta pela pandemia: o ensino

remoto mediado pelo uso de ferramentas tecnoldgicas para atividades sincronas.

3.1 Pesquisa qualitativa e estudo de caso

Fiorentini e Lorenzato (2012), buscando uma melhor defini¢do para o termo “pesquisa
cientifica”, descrevem-no como sendo “[...] um processo de estudo que consiste na busca
disciplinada/metddica de saberes ou compreensGes acerca de um fenémeno, problema ou
questdo da realidade ou presente na literatura o qual inquieta/instiga o pesquisador perante o

que se sabe ou diz a respeito” (p. 60).
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Ludke e André (2018, p. 2), ao se referirem a realizagdo de uma pesquisa, destacam que
“[...] é preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas
sobre determinado assunto ¢ o conhecimento tedrico construido sobre ele”. Ao tratarem de um
tema tdo importante como a pesquisa em educagdo, as autoras ainda destacam que é cada vez
mais evidente o interesse que os pesquisadores da area de educacdo vém demonstrando pelo
uso da abordagem qualitativa.

Fiorentini e Lorenzato (2012, p.55), sobre as tendéncias metodoldgicas da investigacédo
em EM, enfatizam que “[...] nenhum método é completo, todos estabelecem recortes parciais
do fendmeno educativo”. Em relacdo a pesquisa qualitativa, os autores consideram que ela esta
inserida num contexto de pesquisa que tem como propdsito investigar uma situacdo de forma
integral, procurando-se conhecer a realidade estudada, suas caracteristicas e seus problemas. E
necessario, ainda, considerar as relagcdes nas quais as acdes envolvidas se situam.

No tocante a pesquisa qualitativa, Ludke e André (2018) destacam que nessa abordagem
incluem-se os estudos que séo desenvolvidos numa situacdo natural e tem o pesquisador como
seu principal instrumento, tais estudos séo ricos em dados descritivos, tém um plano aberto e
flexivel e focalizam a realidade de forma complexa e contextualizada dando maior atencao ao
processo do que ao produto e a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Partindo desse entendimento, para a construcao das analises sobre 0 nosso problema de
pesquisa, optamos pela pesquisa qualitativa considerando a proximidade que ela proporciona
entre o pesquisador e o objeto de estudo e, dentro dessa abordagem, optamos por realizar um
estudo de caso. Entendemos que nossa investigacdo nos remete a escolha da abordagem
qualitativa uma vez que buscamos observar, analisar e retratar a realidade investigada por meio
da aplicacdo de uma SD baseada na Metodologia Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica através da resolucao de problemas na perspectiva da formacao integral, buscando,
por meio das acdes e posicionamentos dos participantes deste estudo, reflexdes que possam
contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, assim como para uma formacdo mais
critica, autbnoma e participativa na realidade na qual os sujeitos participantes estao inseridos.

O estudo de caso, de acordo com Ludke e André (2018, p. 20), € uma escolha adequada
quando se propde a “[...] estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo”. Fiorentini e
Lorenzato (2012, p. 109) concordam com essa ideia e acrescentam que o estudo de caso é “[...]
recomendavel para a construcao de hipoteses, para confirmagédo ou reformulagdo do problema”.
Os autores também destacam que o estudo de caso visa “[...] retratar a realidade de forma

profunda e mais completa possivel, enfatizando a interpretacdo ou a analise do objeto, no
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contexto em que ele se encontra, mas ndo permite a manipulacdo das varidveis e ndo favorece
a generalizag¢ao”.

Ludke e André (2018) destacam que os estudos de casos visam a descoberta, enfatizam
a interpretagdo em contexto, buscam retratar a realidade de forma completa e profunda, usam
uma variedade de fontes de informacdo, procuram representar os diferentes e, as vezes,
conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social, utilizam uma linguagem clara e
mais acessivel do que outros tipos de pesquisa.

As ideias de Ludke e André (2018) e Fiorentini e Lorenzato (2012) refletem e
caracterizam o percurso metodoldgico da nossa pesquisa. Estruturamos nosso percurso com a
intencdo de responder as questdes que nortearam nossa pesquisa: a RP como proposta
metodoldgica para o ensino de fun¢do afim pode proporcionar uma participagdo mais ativa do
estudante no processo de ensino-aprendizagem e uma aprendizagem dos conceitos matematicos
com mais significado? Relacionar conhecimentos matematicos a conhecimentos basicos de
cidadania podem favorecer a formagdo do pensamento critico, reflexivo e autonomo dos

estudantes?

3.2 Instituicdo da pesquisa e participantes do estudo

A pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo de ensino em um municipio do sul de
Goias, em uma turma da 1.2 série do ensino médio formada por 36 estudantes, com média de
idade de 15 anos.

Localizada na regido central do municipio, oferta a modalidade regular com ensino
fundamental Il no turno vespertino e ensino médio no turno matutino, com aproximadamente
1200 estudantes matriculados em 2020. A escolha por esta instituicao de ensino justifica-se pela
quantidade expressiva de estudantes matriculados no ensino médio, sdo aproximadamente 600,
distribuidos em 19 turmas, sendo 6 turmas de 12 série, 6 turmas de 22 série e 7 turmas de 3
série.

Atualmente conveniada a rede estadual de educacao do estado de Goids, apresenta uma
estrutura fisica constituida por 19 salas de aula distribuidas em trés pisos, laboratério de
informatica, sala de midia, biblioteca, anfiteatro, sala para atendimento educacional
especializado, quadra esportiva coberta, cantina, sala de professores, secretaria, sala de
coordenacdo e sala de dire¢do. A escola conta com 33 docentes com carga horéria distribuida
nos dois turnos e a equipe gestora € constituida por uma diretora e 4 coordenadores

pedagdgicos, sendo 2 para o ensino fundamental e 2 para o ensino médio.
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Ao analisarmos o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo, constatamos que o
documento contempla o compromisso com o desenvolvimento da consciéncia critica,
autbnoma, responsavel e criativa de seus estudantes. Além disso, sinaliza para o
desenvolvimento de a¢Ges visando a promogéo da integridade, da cidadania, da participacéo do
aluno no processo de ensino-aprendizagem, visando proporcionar condi¢Ges basicas e
conhecimentos significativos sobre temas que trardo subsidios tanto para sua vida pessoal
quanto profissional.

De acordo com Ludke e André (2018, p. 45), os documentos constituem uma importante
fonte de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam observacdes e declara¢des do
pesquisador. Gil (2008, p.147) afirma que as fontes documentais sdo capazes de fornecer dados
ao pesquisador em quantidade e qualidade e ainda podem evitar o constrangimento que
caracteriza muitas pesquisas cujos dados sdo obtidos diretamente das pessoas.

Com as devidas condicOes para a realizacdo da pesquisa, garantidas pela aprovacéo do
Comité de Etica e Pesquisa (CEP) do Instituto Federal Goiano (IF Goiano) e pelo aceite da
direcdo da instituicdo de ensino pesquisada, para a sele¢do da turma, nos propomos a conhecer
um pouco sobre os aspectos de aprendizagem de cada uma das 6 turmas de 1.2 série do ensino
médio formadas neste ano. Para isso, conversamos com a coordenagdo responsavel pelo ensino
fundamental, que prontamente organizou os documentos referentes ao acompanhamento e
monitoramento dos resultados de aprendizagem das seis turmas de 9° ano de 2019, as quais
formaram as seis turmas de 1.2 série do ensino médio em 2020.

De posse dos documentos, analisamos os graficos com as médias bimestrais de cada
turma, a quantidade de estudantes em recuperacao ao final do 1° semestre e ao final do ano, a
quantidade de estudantes aprovados com progressdo parcial em matematica, os portfolios das
turmas, no que se refere os registros de produtividade das tarefas, e por fim os resultados dos
simulados realizados pela propria escola em parceria com uma plataforma educacional. As
analises foram feitas durante o periodo de uma semana, no turno vespertino, para que a
ocorréncia de qualquer davida ou falta de entendimento pudesse ser esclarecida com a
coordenadora responsavel pelas turmas. Feitas essas analises, chegamos a escolha da turma:
optamos pela turma que apresentou mais indices de resultados abaixo do minimo esperado
durante o ano de 2019, além de baixa produtividade e participacdo nas propostas educativas.

Em seguida, compartilhamos com a professora de matematica regente da turma
escolhida a proposta do nosso trabalho, enfatizando nosso problema de pesquisa e 0s objetivos
da nossa investigacdo. A professora imediatamente concordou e se colocou a disposicdo para

colaborar com o que fosse necessario. Com intuito de ndo prejudicar o planejamento das aulas
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ja realizado pela docente e ainda considerando as demandas internas da institui¢éo, analisamos
e concordamos com uma data propicia para o primeiro contato com a turma.

Assim, realizamos nosso primeiro encontro com os participantes do nosso estudo no dia
10 de fevereiro. A principio procuramos estabelecer um didlogo para que todos os estudantes
se sentissem a vontade para questionar e esclarecer possiveis duvidas quanto a nossa proposta
de investigacdo. Apresentamos nossas intencdes enquanto pesquisadores, esclarecemos
questdes relativas a participacdo e ao envolvimento dos estudantes na pesquisa e em seguida
fizemos a leitura e entrega em duas vias do Termo Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Apéndice D) para que os responsaveis legais pelos alunos participantes tomassem ciéncia e
assinassem caso concordassem, e do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)
(Apéndice E) para que estudantes assinassem, confirmando o aceite em participar do estudo.
Combinamos que a entrega desses documentos devidamente assinados deveria ser feita a

coordenacdo pedagdgica até o dia 14 de fevereiro de 2020.

3.3 Instrumentos de coleta de dados

Para Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 98), “[...] a escolha da forma de coleta de dados
deve estar de acordo com a natureza do problema ou questéo de investigacao e dos objetivos da
pesquisa”. Assim, com a clareza da definicdo do problema de pesquisa e do percurso
metodoldgico de uma pesquisa qualitativa, buscamos a construcdo dos instrumentos e métodos
necessarios para nossa investigacao.

Elegemos os instrumentos de coleta de dados que, em uma abordagem qualitativa,
pudessem levantar dados no decorrer de todo o desenvolvimento das a¢6es planejadas na SD e
que posteriormente seriam analisados. Recorremos a construcao dos instrumentos por meio da
observacdo direta em sala de aula, analise dos dados orais e escritos coletados durante o
desenvolvimento das aulas, mapas conceituais e questionarios com intuito de avaliar a préatica

desenvolvida.

3.3.1 Observagao participante e questionarios

De acordo com Ludke e André (2018), a observacdo participante consiste na
participacdo real do conhecimento do pesquisador com 0 grupo pesquisado em que sua
identidade e os objetivos do estudo sdo totalmente revelados desde o inicio da pesquisa. Dentre

as principais vantagens desse tipo de observacéo esta a possibilidade de se ter acesso a diversas
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informac0es, até mesmo confidenciais, por meio da cooperacdo do grupo. As informacoes
coletadas foram registradas em um diario de campo para serem posteriormente analisadas para
a elaboracdo da SD e para serem confrontadas com os dados coletados pelos demais
instrumentos de coleta.

Com todos os termos devidamente assinados e recolhidos, passamos entdo para a etapa
da observacao na sala durante as aulas de matematica. A observagao foi feita durante o periodo
de uma semana, de 2 a 7 de marco de 2020, correspondendo, no total, a observacéo de cinco
aulas de matematica, sendo quatro aulas do nicleo comum e uma do nucleo das eletivas.

A turma é formada por 36 estudantes e apresenta certas especificidades no que diz
respeito aos aspectos disciplinares, as relacdes aluno-aluno, aluno-professor, a participacédo e a
realizacdo das atividades propostas, aléem de uma consideravel quantidade de alunos com
defasagem de aprendizagem de conceitos bésicos de matematica. Tais especificidades,
observadas tanto nos relatdrios de acompanhamento e monitoramento da aprendizagem quanto
no decorrer das aulas de matematica, podem trazer implicacbes para 0 processo de ensino-
aprendizagem, para a gestdo do tempo de aula e, por fim, para um ambiente favoravel a
construcdo de préaticas educativas efetivas. Para Ludke e André (2018, p. 29), as observacdes
que realizamos em nossas vivéncias diarias sao influenciadas por nossas experiéncias e historia
pessoal, isso nos faz de certa forma privilegiar alguns aspectos da realidade e menosprezar
outros. Assim, a observacdo como instrumento valido e fidedigno de investigacdo cientifica
necessita ser previamente e rigorosamente planejado, sistematizado e controlado pelo
observador. Gil (2008, p. 100) destaca que “a observagao constitui um elemento fundamental
para a pesquisa e apresenta como principal vantagem, a de que os fatos sdo percebidos
diretamente, sem qualquer intermediacéo, portanto a subjetividade que permeia todo o processo
de investigacdo tende a ser reduzida”.

Com intuito de obter dados sobre a aprendizagem dos participantes em relacdo aos
conceitos de funcdo afim desenvolvidos com a aplicacdo de nossa proposta de sequéncia
didatica e sobre aspectos relacionados ao trabalho colaborativo nos grupos, utilizamos
questionarios. De acordo com Yaremko, Harari, Harrison e Lynn (1986) apud Gunther (2003),
0 questionario ¢ “um conjunto de perguntas sobre um determinado topico, que ndo testa a
habilidade do respondente, mas mede sua opinido, seus interesses, aspectos de personalidade e
informagao biografica”. Com esse entendimento, elaboramos por meio Google Forms o
questionario estruturado chamado de Autoavaliagdo do Estudante (Apéndice B) com objetivo
de fazer com que o estudante realizasse uma autoavaliacdo da sua aprendizagem a partir das

expectativas de aprendizagem consideradas para cada momento da SD, para assim
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conhecermos e analisarmos sua reflexdo quanto a sua aprendizagem considerando também a
forma como esta foi construida. Com intuito de analisar a forma como o grupo desenvolveu as
atividades propostas, considerando aspectos como envolvimento, concentracdo, determinacéo,
colaboracdo, troca de ideias, registros, dialogo, elaboramos o questionério estruturado chamado
de Avaliacéo do Processo de Participagao do grupo (Apéndice C).

3.3.2 Mapa conceitual: uma ferramenta avaliativa na aprendizagem significativa

A acdes pedagogicas pautadas no uso de metodologias de ensino que demandam uma
postura mais ativa e participativa do aluno no processo de ensino-aprendizagem, também
requerem a compreensdo da necessidade de se repensar o conceito de avaliagdo e sobretudo das
maneiras de realizd-la. Conforme ja destacamos anteriormente, Allevato e Onuchic (2104, p.
43) enfatizam que, recentemente, o conceito de avaliacao passou a ser entendido como processo
continuo e formativo, sendo assim “[...] passou a ser incorporada mais ao desenvolvimento dos
processos € menos ao julgamento dos resultados obtidos pelos processos™.

Em relagdo a avaliagdo da aprendizagem significativa, Moreira (2011) afirma que ela
deve ser predominantemente formativa e recursiva, sendo necessario que o professor concentre
esforcos para buscar evidéncias de uma aprendizagem significativa ao invés de preocupar-se
em determinar se ela ocorreu ou ndo. Além disso, o professor também deve permitir ao aluno
expressar, revelar, justificar, manifestar sua aprendizagem com criticidade, fazendo e refazendo
quantas vezes for necessario.

O mapeamento conceitual ¢ um recurso que pode assumir diferentes fungdes em
diferentes situagdes, podendo ser utilizado como um instrumento de analise do curriculo, uma
técnica didatica, um recurso de aprendizagem, e até mesmo como uma forma de avaliagao. Os
mapas conceituais foram desenvolvidos em meados da década de 70 por Joseph Novak
juntamente com seus colaboradores sendo, portanto, possiveis estratégias facilitadoras da
aprendizagem significativa, assim como possiveis instrumentos de avaliacdo dessa
aprendizagem (MOREIRA, 2019).

Mapas conceituais sdo recursos graficos que podem auxiliar na organizacdo e
representacdo do conhecimento (MOREIRA, 2011). Os conceitos, ou palavras, podem ser
apresentados dentro de figuras geométricas, como elipses, retangulos, circulos, e a relacao entre
eles ¢ indicada por linhas que incluem palavras ou até mesmo frases de ligacdo para conectar e

dar sentido aos conceitos.
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Diante dos objetivos a que nos propusemos neste trabalho, os mapas conceituais podem
constituir instrumentos valiosos, capazes de promover uma reflexdo sobre os conceitos de

ensino, aprendizagem e, sobretudo, de avaliagdo.

Como instrumento de avaliagdo da aprendizagem, mapas conceituais podem ser
usados para se obter uma visualizagdo da organizagdo conceitual que o aprendiz
atribuiu a um dado. Trata-se basicamente de uma técnica nao tradicional de avaliacao
que busca informagdes sobre os significados e relagdes significativas entre conceitos-
chave da matéria de ensino segundo o ponto de vista do aluno (MOREIRA, 2010, p.
17).

Dessa forma, a utilizagdo de mapas conceituais no processo de ensino-aprendizagem
requer o entendimento de que esses instrumentos, apesar de parecerem simples, na verdade sio
desafiadores e ainda pressupdem uma concepgdo de analise substancialmente qualitativa em
detrimento da quantitativa, em que a preocupagao esta voltada para a quantificagdo numérica
dos resultados. Nessa perspectiva, os mapas podem contribuir para o entendimento do professor
acerca do que estd sendo alcangado em relacdo ao que se propds ensinar e ainda proporcionar

indicativos de que o aluno est4 aprendendo significativamente o conteudo.

3.3.3 Analise dos dados coletados

Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 133) asseveram, quanto ao processo de sistematizacéo
e de anlise dos dados, que se trata de “[...] um processo trabalhoso e meticuloso que implica
multiplas leituras do material disponivel, tentando nele buscar unidades de significados ou,
entdo padrdes e regularidades para, depois, agrupa-los em categorias”. Faz-se necessario entao
separar e organizar os dados coletados a fim de obter uma dire¢do que possibilite confrontar as
informacdes, perceber regularidades, padrdes e relagOes pertinentes para prover respostas ao
problema proposto para investigacéo (GIL, 2008).

Neste estudo, foram analisados os dados orais € escritos produzidos e coletados durante
0 desenvolvimento das aulas e por meio das gravacdes das aulas em &udio e video, no
questionario de autoavaliagdo da aprendizagem do estudante e no questionario de avaliacdo do
processo de participacao do grupo durante a realizacéo das atividades propostas. Para a analise
dos dados, realizamos a leitura, a releitura e o confronto dos dados coletados. Consideramos,
além dos instrumentos de coleta citados, a observagdo do processo de ensino-aprendizagem ao
longo de todo o processo de desenvolvimento das agBes pedagégicas, considerando a

participacdo dos alunos nas atividades, assim como suas manifestagdes orais, no chat, nos
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grupos e nas mensagens privadas enviadas pelo aplicativo de troca de mensagens instantaneas
e ainda todas as producdes escritas pelos grupos durante a realizacdo das atividades propostas.

Para analisar os dados coletados neste estudo, optamos pela analise de contetdo na
perspectiva de Bardin (2016). A referida autora entende que a analise de contetdo € a reunido

de técnicas de andlises das comunicacbes

[..] que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens. [...] A intencdo da analise de contelido é a inferéncia de conhecimento
relativos as condigGes de producgdo (ou, eventualmente, de recepgao), inferéncia esta
gue recorre a indicadores (quantitativos ou ndo) (p. 44).

De acordo com Bardin (2016), as diferentes fases da analise de conteldo sao
organizadas considerando-se trés polos cronoldgicos: pré-analise (organizacdo da analise),
exploracdo do material (codificacdo e categorizacdo) e, por fim, o tratamento dos resultados
(inferéncia e interpretagéo).

Na pré-andlise, fase que compreende a organizagdo da anlise, o objetivo é conhecer,
sistematizar, separar, avaliar os dados que fardo parte da analise para, em seguida, durante a
exploracdo do material, construir as operacGes de codificacao, identificando e considerando os
recortes dos dados em unidades de registros (o que serd analisado) e em unidades de contexto
(o lugar onde a unidade de registro esta), visando a compreensao das unidades de registro, para
a categorizacéo.

Para Bardin (2016), a codificacdo do material consiste na efetivacao de regras precisas,
como recorte do material a ser analisado em unidades de registro e contexto, agregacao,
enumeracdo para se transformar os dados brutos do texto em unidades que possibilitem o
entendimento quanto as caracteristicas do contetdo. Fiorentini e Lorenzato (2012) afirmam que
a andlise dos dados pode ser mais efetiva quando realizada por meio da categorizacdo, ou seja,
mediante 0 uso de categorias ou eixos de analise. Para esses autores, isso pode ser feito
classificando-se ou sistematizando-se 0s dados em categorias, classes ou conjuntos que
apresentem aspectos em comum, desde que observados pelo pesquisador 0s seguintes
principios: (1) o conjunto de categorias deve estar relacionado a um conceito central; (2) as
categorias devem ser mutuamente exclusivas, ou seja, cada elemento esteja relacionado com
apenas uma categoria; e (3) as categorias estabelecidas devem abranger todas as informacdes
obtidas.

Os dados coletados ao longo do processo de aplicagdo da SD foram analisados visando

0s objetivos a que nos propusemos neste trabalho a partir da analise de contetdo de Bardin
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(2016), considerando-se a finalidade do tratamento dos dados brutos em dados significativos,

expressivos e validos.
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4 O PRODUTO EDUCACIONAL: SEQUENCIA DIDATICA

Apresentamos nesta se¢ao o processo de elaboracao, organizagao, aplicacdo e avaliacao
do produto educacional (PE) desta pesquisa.

De acordo com Moreira (2004, p. 134), os mestrados profissionais desenvolvem a
pesquisa aplicada, “[...] descrevendo o desenvolvimento de processos ou produtos de natureza
educacional, visando a melhoria do ensino na area especifica [...]”. Nessa perspectiva, podemos
perceber o propdsito de utilizar a pesquisa para favorecer o ambiente externo, as atividades
profissionais, 0s interesses pessoais ou até mesmo sociais. Para Ribeiro (2005), o que diferencia
o0 mestrado profissional do académico, na area do Ensino, é que o primeiro desencadeia
situacOes de aprendizagem, pois permite a movimentacdo dagueles que ensinam e daqueles que
aprendem - “[...] deve ocorrer a imersao na pesquisa, mas o objetivo ¢ formar alguém que, no
mundo profissional externo & academia, saiba localizar, reconhecer, identificar e, sobretudo,
utilizar a pesquisa de modo a agregar valor a suas atividades, sejam essas de interesse mais
pessoal ou mais social” (RIBEIRO, 2005, p. 15).

4.1 Elaboracdo e organizacdo da sequéncia didatica

Zabala (1998), refletindo sobre os aspectos que interferem e configuram 0s processos
educativos sob uma perspectiva dindmica, ressalta que as praticas educativas devem ser
entendidas como reflexivas, ndo podendo simplesmente se limitar aos momentos em que sdo

concretizadas na sala de aula.

A intervengdo pedagdgica tem um antes e depois que constituem as pecas substanciais
em toda prética educacional. O planejamento e a avalicdo dos processos educacionais
sdo uma parte inseparavel da atuacdo docente, ja que 0 que acontece nas aulas, a
prépria intervencdo pedagdgica, nunca pode ser entendida sem uma analise que leve
em conta as intencdes, as previsdes, as expectativas e a avaliacdo dos resultados. Por
pouco explicitos que sejam 0s processos de planejamento prévio ou os de avaliacdo
da intervencdo pedagdgica, esta ndo pode ser analisada sem ser observada
dinamicamente desde um modelo de percepcdo da realidade da aula, onde estdo
estreitamente vinculados o planejamento, a aplicacdo e a avaliacdo (ZABALA, 1998,
p. 17, grifos do autor).

Assim, reconhecendo a importancia do papel do professor como mediador no processo
de ensino-aprendizagem, sendo responsavel por desenvolver e proporcionar experiéncias
significativas de aprendizagem, e partindo do entendimento de que as sequéncias didaticas sdo

“[...] um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos
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objetivos educacionais que t€m um principio e um fim conhecidos tanto pelo professor como
pelos alunos” (ZABALA, 1998, p.18), sendo que as fases do planejamento, da aplicacdo e da
avaliacdo sdo imprescindiveis e estdo estreitamente ligadas, escolhemos como PE para nosso

estudo a sequéncia didatica.

Figura 1 - Capa e sumario do produto educacional

Consideragbes iniciais

] Ensino de fungfo afim: uma sequéncia didética baseada

l'_=='-. na resolugio de problerr.xas na perspectiva da formagao
=" integral
pROFe.pT . 11 Introdugio

== 12 Objetivo Geral
13 Objetivos Especificos
14 Justificativa

ENSINO DE FUNCAO AFIM:
0 2 Desenvolvimento
UMA SEQUENCTIA DIDATICA BASEADA NA
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FORMAGQAO INTEGRAL
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21 Momento 1: compreendendo o conceito de fungdo

22 Momento 2: retomando a ideia de proporcionalidade para
cornpreender o conceito de fungdo linear

2.3 Momento 3: compreendendo o conceito de fungdo afim

g5

24 Momento 4: gplicagbes de fungdo afim em situagdes do
cotidiano

3 Consideragdes finais

4 Referéncias
Marrinhee-GO
2020

Fonte: Organizado pela autora (2020)

A proposta do PE deste estudo é uma SD pensada a partir das analises e reflexdes sobre
temas como: os fundamentos da organizacdo dos trabalhos pedagdgicos, as tendéncias do
ensino e da aprendizagem, planejamento e execucdo das atividades docentes e aprendizagem
dialdgica na EPT feitas através dos estudos da disciplina de Praticas Educativas em EPT e
também a partir das discussdes promovidas nas aulas de Bases Conceituais em EPT sobre o
contexto da educacdo bésica no Brasil.

De acordo com Fiorentini (2005), o professor de matematica precisa ter o dominio
conceitual e procedimental da matematica e ainda conhecer e avaliar potencialidades educativas
do saber matematico para problematiza-lo e mobiliza-lo adequadamente de acordo com a
realidade em que atua e com os objetivos educacionais relativos tanto a formacao académica e

intelectual dos estudantes quanto a possibilidade de compreender e atuar melhor no mundo.
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Franco e Pimenta (2016) discutem os principios pedagdgicos da didatica e das didaticas
especificas com possiveis articulagdes com vistas a uma didatica multidimensional que
considera a préatica do ensino como um fendmeno complexo e que tenha seu olhar e seu foco
no sujeito aprendente.

As autoras partem do pressuposto de que os saberes ensinados sdo reconstruidos tanto
pelo educador quanto pelo educando, podendo torna-los sujeitos autbnomos, emancipados e
questionadores. A partir disso, destacam alguns fundamentos essenciais a pratica pedagdgica
na perspectiva da didatica multidimensional: ensino com atividades investigativas,
problematizacdo da realidade, didlogo entre professor e aluno, construcdo de processos de
praxis (reflexdo e acdo) para transformacao da realidade e processos de mediagéo.

Franco e Pimenta (2016) dissertam também sobre a materializacao do ensino na sala de
aula no que se refere a organizacdo dos conteldos e sua necessaria transposicdo didatica
considerando que estes demandam a continua articulacdo entre os principios educativos, a
intencionalidade pedagogica e a especificidade das condi¢des dadas, enfatizando a necessidade
do cuidado em relagéo a simplificacdo dos conteddos disciplinares.

Considerando esses aspectos, a escolha pelo contetdo “funcdo afim” se deu pelo fato
de que, entre os muitos contetdos trabalhados ao longo do ensino médio, o conceito de funcéo
se destaca por sua representatividade no curriculo escolar da primeira série do ensino médio,
pela relevancia e aplicabilidade em diferentes situacGes do cotidiano e em outras areas do
conhecimento. Em relagdo ao desenvolvimento dos conceitos de fungdo e de funcdo afim,
adequamos a SD levando em consideracdo as condigdes impostas pelas aulas online e as
possiveis dificuldades quanto ao tempo necessario para cada atividade.

Assim, a concepcdo e elaboracdo deste produto educacional objetivou avaliar a
possibilidade de se implementar a resolucdo de problemas como metodologia ativa de ensino
visando uma aprendizagem mais significativa da fungdo afim buscando contribuir com a
formacdo integral do estudante. A partir da pesquisa bibliogréfica, da analise documental e
das observagdes das aulas estruturamos o desenvolvimento de uma préatica educativa com o
objetivo de introduzir o estudante em conceitos iniciais e aplicagdes importantes da fungdo afim
baseada na Metodologia Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucao
de Problemas proposta por Allevato e Onuchic (2014) sob a perspectiva da participacao ativa
do estudante no processo de ensino-aprendizagem e da sua formacéo integral a partir de
conhecimentos basicos de cidadania para sua atuagéo critica e autonoma na sociedade em que

vive.
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Zabala (1998) reflete sobre o entendimento dos conteddos a serem desenvolvidos na
sala de aula, destacando que, quando a formacao integral € a principal finalidade do ensino, é
necessario trabalhar de forma variada conteddos que contemplem o desenvolvimento de
habilidades técnicas, atitudes, conceitos, valores, enfim que o trabalho ndo seja restrito apenas
as capacidades cognitivas, mas que incluam as demais capacidades individuais. Nesse sentido,
0 autor considera importante que as propostas educativas procurem o equilibrio entre os
conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais visando o desenvolvimento tanto da
capacidade cognitiva quanto motora, afetiva, de relacdo interpessoal e de insercao social.

O PE proposto neste estudo foi organizado em quatro momentos, totalizando oito aulas
de cinquenta minutos, contemplando os seguintes topicos: conteudos desenvolvidos,
sistematizacdo da turma, tempo estimado, expectativa de aprendizagem, competéncias e
habilidades norteadas pela BNCC, recursos didaticos, acdes previstas e avaliacdo. Nos quatro
momentos da SD, iniciamos a aula apresentando as expectativas de aprendizagem previstas
para a momento, em seguida realizamos o levantamento dos conhecimentos prévios acerca do
conteddo a ser trabalhado a partir de questionamentos direcionados.

O desenvolvimento das atividades ocorreu de acordo com roteiro sugerido por Allevato
e Onuchic (2014), organizado em dez etapas: entrega do problema, leitura individual, leitura
em grupo, resolucdo do problema, observagéo e incentivo, registro das solugdes, plenaria, busca
do consenso, formalizacdo do contedo e proposicao e resolucdo de novos problemas. Com a
suspensao das aulas presenciais, foi necessario adaptar os problemas que seriam propostos €
também a forma de conducdo das etapas da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao
de Matematica através da Resolugcdo de Problemas, e isso, de certa forma, refletiu no
desenvolvimento da pesquisa.

Entendemos que, a partir da tomada de consciéncia de seus direitos e dos deveres, 0
educando passa a compreender e modificar sua realidade e até mesmo a sociedade em que vive.
As atividades foram planejadas visando articular o contetdo funcdo afim a conhecimentos
bésicos de cidadania por considerarmos que um dos principais objetivos da educacdo, conforme
declarado na LDBEN, ¢ possibilitar ao educando seu desenvolvimento pleno e sua preparacéo
para o exercicio da cidadania com criticidade. Dessa forma, em todas os momentos da SD,
buscamos proporcionar o desenvolvimento de préaticas colaborativas, promovendo discussdes
que possibilitassem a construcdo e a apropriacdo de conhecimentos basicos de cidadania e de
possiveis a¢Oes que podem contribuir para a promog¢do de uma consciéncia critica quanto a

escolhas e posicionamentos em situacdes do cotidiano.
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Quadro 4 - Sistematizacdo da sequéncia didatica (Momento 1)

Momento 1: compreendendo o conceito de func¢do (17/08/2020)

Expectativas

de
aprendizagem

Desenvolver atitudes que demonstrem responsabilidade, participacdo ativa nas
propostas de atividades, colaboracdo, capacidade de discussdo e de troca de ideias e
respeito aos outros e ao meio em que estao inseridos.

Proporcionar o desenvolvimento de praticas colaborativas, promovendo discussdes
que possibilitem a construcdo e apropriacdo de conhecimentos basicos de cidadania e
de possiveis a¢des que podem contribuir para a promog¢do de uma consciéncia critica
quanto as escolhas e ao posicionamento em situagdes do cotidiano.

Identificar e entender a interdependéncia entre grandezas.

Compreender a nocdo intuitiva de funcao e dos elementos que a constituem.

Conteudos

Factuais e conceituais: nogdes intuitivas de funcdo e dos elementos que a
constituem: dominio, contradominio e lei de formacao.

Procedimentais e atitudinais: trabalho em grupo; engajamento, responsabilidade e
respeito aos combinados em relacdo as atitudes comportamentais; didlogo; construcao
e troca de ideias;

Atividades/
Acbes

Explicar a dindmica para a realizacdo das atividades;
Apresentacdo das expectativas de aprendizagem do momento 1;
Levantamento dos conhecimentos prévios sobre fungao;
Reflexdo sobre a tematica da cidadania;

Projecdo do video: "Trabalho e Juventude”;

Discusséo sobre a tematica do trabalho na juventude;
Proposicéo do problema 1;

Leitura individual e em seguida em grupo;

Observacao e instigacéo;

Plenéria e formalizacdo dos conceitos;

Proposi¢do do problema 2;

Leitura individual e em seguida em grupo

Observacao e instigacdo;

Plenéria e busca do consenso;

Formalizacdo do contetdo.

Avaliacao

Serdo avaliados no decorrer das atividades o envolvimento, o comprometimento
individual e coletivo, a colaborag@o no trabalho em grupo e a participagao ativa em todas
as atividades. Também serdo analisados os registros ¢ relatos orais feitos pelos alunos
durante o desenvolvimento das atividades.

Fonte: Organizado pela autora (2020)
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Quadro 5 - Sistematizacdo da sequéncia didatica (Momento 2)

Momento 2: Retomando a ideia de proporcionalidade: compreendendo o conceito de funcéo

linear (18/08/2020)

Expectativas
de

aprendizagem

Desenvolver atitudes que demonstram respeito aos outros e a0 meio em que estdo
inseridos, responsabilidade, participacdo ativa nas propostas de atividades,
colaboracdo, capacidade de discussao e troca de ideias.

Proporcionar o desenvolvimento de praticas colaborativas, promovendo discussfes
que possibilitem a construcgdo e apropriacdo de conhecimentos basicos de cidadania
e de possiveis a¢cdes que podem contribuir paraa promocéo de uma consciéncia critica
quanto as escolhas e ao posicionamento em situagdes do cotidiano.

Entender proporcionalidade entre duas grandezas e resolver problemas que
envolvem grandezas diretamente proporcionais.

Compreender o conceito da funcgéo linear a partir de resolucdo de problemas que
envolvem grandezas diretamente proporcionais.

Conteudos

Factuais e conceituais: grandezas diretamente proporcionais; noc¢do intuitiva de
funcéo linear.

Procedimentais e atitudinais: responsabilidade e comprometimento com as
atividades propostas em sala de aula; organizacéo e colaboracdo para desenvolver as
atividades em grupo; didlogo; participagdo nas discussdes e nas atividades propostas.

Atividades/
Acoes

Retomada das aulas anteriores;

Apresentacdo das expectativas de aprendizagem do momento 2;
Levantamentos dos conhecimentos prévios sobre funcdo afim por meio da
construcdo de mapas conceituais;

Anadlise da conta de energia elétrica;

Reflex&o sobre o direito ao meio ambiente equilibrado;

Projecdo do video: "O que sdo as bandeiras tarifarias";
Discusséo sobre a tematica do uso consciente da energia elétrica;
Proposicéao do problema 3;

Leitura individual e em seguida em grupo;

Observacao e instigacao;

Plenaria e formalizacéo dos conceitos;

Proposicéao do problema 4;

Leitura individual e em seguida em grupo;

Observacao e instigacao;

Plenéria e busca do consenso;

Formalizacdo do contetdo.

Avaliacao

No decorrer da realizagdo das atividades propostas, portanto, integrada ao ensino visando
a melhoria da aprendizagem, observando o envolvimento € comprometimento
individual, a colaboragdo no trabalho em grupo e a participagdo ativa em todas as
atividades por meio dos registro das atividades realizado pelos alunos. Nesse momento,
propomos também uma avaliagdo por meio da constru¢do de mapas conceituais dos
conhecimentos prévios que os alunos ja possuem sobre fungdo afim.

Fonte: Organizado pela autora (2020)
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Quadro 6 - Sistematizacdo da sequéncia didatica (Momento 3)

Momento 3: compreendendo o conceito de funcéo afim (20/08)

Desenvolver atitudes que demonstram respeito aos outros € a0 meio em que estao
inseridos, responsabilidade, participagdo ativa nas propostas de atividades,
colaboracdo, capacidade de discussdo e troca de ideias.

Expectativas de | Proporcionar o desenvolvimento de praticas colaborativas, promovendo discussdes
aprendizagem | que possibilitem a construcéo e apropriacdo de conhecimentos basicos de cidadania
e de possiveis agdes que podem contribuir para a promog¢do de uma consciéncia
critica quanto as escolhas e o posicionamento em situa¢des do cotidiano.

Compreender o conceito da fungdo afim e sua representagao algébrica, grafica.

Factuais e conceituais: funcdo afim; representacdo algébrica e gréfica da funcéao
afim; crescimento e decrescimento da funcao afim.

Contetidos Procedimentais e Atitudinais: trabalho em grupo; engajamento e
comprometimento com as atividades propostas em sala de aula; organizagédo e
colaboracdo para desenvolver as atividades em grupo;
dialogo; participacdo nas discussdes e nas atividades propostas.

Retomada das aulas anteriores;

Apresentacao das expectativas de aprendizagem do momento 3;
Levantamento dos conhecimentos prévios sobre funcédo afim;
Reflexdo e discussdo sobre os direitos dos trabalhadores;
Proposi¢do do problema 5;

Atividades/ Leitura individual e em seguida em grupo;

Observacdo e instigacdo;

Plenéria e formalizag&o dos conceitos;

Proposicdo do problema 6;

Leitura individual e em seguida em grupo;

Observacdo e instigacéo;

Plenéria e busca do consenso;

Formalizagdo do conteido

Acoes

A avaliacdo devera ser continua, formativa e processual no decorrer da realizagao
das atividades propostas, portanto, deve estar integrada ao ensino visando a
Avaliacio melhoria da aprendizagem. O professor deve observar e registrar o envolvimento,
0 comprometimento, a colaboragdo no trabalho em grupo e a participagdo ativa dos
alunos em todas as atividades propostas. Analisar os registros das atividades desse
momento relacionando-os aos registros feitos nos momentos anteriores.

Fonte: Organizado pela autora (2020)
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Quadro 7 - Sistematizacdo da sequéncia didatica (Momento 4)

Momento 4: aplicac6es de funcao afim em situacgdes do cotidiano (24/08/2020)

Expectativas
aprendizagem

de

Desenvolver atitudes que demonstrem respeito aos outros e a0 meio em que
estdo inseridos, responsabilidade, participacdo ativa nas propostas de atividades,
cooperacdo, capacidade de discussao e troca de ideias;

Proporcionar o desenvolvimento de préaticas colaborativas, promovendo
discussdes que possibilitem a construcdo e apropriacdo de conhecimentos
bésicos de cidadania e de possiveis a¢cdes que podem contribuir para a promocao
de uma consciéncia critica quanto as escolhas e o posicionamento em situacoes
do cotidiano;

Compreender o significado de crescimento, decrescimento;

Perceber a aplicabilidade do conceito de fun¢do afim em situagdes do cotidiano.

Conteudos

Factuais e conceituais: funcéo afim.

Procedimentais e Atitudinais: comprometimento com o trabalho em grupo;
participacdo efetiva nas atividades propostas; responsabilidade, respeito aos
combinados em relacdo a atitudes comportamentais; dialogo; construcéo e
troca de ideias.

Atividades/Agdes

Retomada das aulas anteriores;
Apresentacdo das expectativas de aprendizagem do momento 4;

Levantamentos dos conhecimentos prévios sobre fungdo afim com
guestionamentos direcionados;

Reflex&o e discusséo sobre cidadania e problemas sociais com a leitura de parte
da musica "Chega" de Gabriel O Pensador;

Proposicéo do problema 7;

Leitura individual e em seguida em grupo;
Observacéo e instigacao;

Plenéria e formalizacdo dos conceitos;
Proposicéo do problema 8;

Leitura individual e em seguida em grupo;
Observacéo e instigacao;

Plenaria e busca do consenso;
Formalizacdo do contetdo.

Avaliacdo

Avaliar por meio da observacéo ao longo do desenvolvimento das atividades a
participacdo dos alunos nas atividades, os relatos orais, as produc@es escritas e
construcdo e analise de um novo mapa conceitual sobre funcéo afim.

Fonte: Organizado pela autora (2020)
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4.2 Desenvolvimento da sequéncia didatica

O desenvolvimento do trabalho ocorreu inicialmente de forma presencial, momento em
que ainda ndo estavamos vivenciando o isolamento social devido a pandemia da Covid-19,
antes da suspensdo das aulas presenciais em todos os niveis educacionais, conforme
determinado pela Nota Técnica emitida em 15 de marco pela Secretaria de Estado da Saude do
Estado de Goias (ANEXO A) para evitar uma maior disseminacdo da doenca. Diante dessa
nova realidade e desse contexto de desconhecimento e de incerteza quanto ao retorno das aulas
presenciais, aplicamos a SD nessa nova e desafiadora realidade educacional: o ensino remoto.

A suspensdo das aulas presenciais devido a pandemia colocou todas as institui¢des de
ensino diante da necessidade de buscar possibilidades para continuar desenvolvendo as
atividades educativas planejadas para o ano letivo e atenuar possiveis danos causados por essa
situacdo. A institui¢do pesquisada, desde 2018, ja contava com a parceria de uma plataforma
educacional que fornece diversos suportes pedagdgicos tanto para o professor quanto para o
aluno e, portanto, a partir de abril, iniciou-se o trabalho com aulas nao presenciais por meio do
de videoconferéncias em tal plataforma.

Dispostos a enfrentar esse desafio, e dele obter reflexfes e anlises que venham a trazer
ganhos as préaticas educativas na sala de aula, e, especificamente neste caso, ao ensino da
matematica, iniciamos o desenvolvimento do nosso trabalho com o suporte da plataforma
educacional ja utilizada pela instituicdo, local da nossa pesquisa, que permite a gravacdo das
aulas. O auxilio de duas ferramentas, para comunicacao sincrona em videoconferéncia e para
troca de mensagens instantaneas, possibilitou a descri¢cdo das a¢Oes advindas da experiéncia
gue analisamos nesta escrita.

A aplicacdo da SD se deu em uma turma da 12 série do ensino médio de uma instituicao
de ensino em um municipio do sul de Goias, de 10 de agosto de 2020 a 24 de agosto de 2020,
em quatro momentos de duas aulas de 50 minutos, totalizando 8 aulas de 50 minutos cada uma.
Como ja haviamos estabelecido um contato presencial com os estudantes antes da suspensao
das aulas, isso facilitou o didlogo e a interacdo no nosso primeiro encontro por
videoconferéncia.

A primeira videoconferéncia com a turma aconteceu no dia 10 de agosto de 2020 e teve
como objetivo explicar aos estudantes a forma como as aulas seriam desenvolvidas. Nesse
encontro, explicamos que 0 acesso a sala de aula virtual continuaria da mesma forma, pelo link
gerado e encaminhado pela propria professora da turma, sendo que ela estaria presente como

ouvinte em todas as aulas. Explicamos detalhadamente a forma como cada ferramenta seria
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utilizada. Enfatizamos que a videoconferéncia seria usada nos momentos em que toda a turma
estivesse participando ao mesmo tempo e o aplicativo para troca de mensagens instantaneas
para 0 momento em que cada grupo estivesse trabalhando colaborativamente em busca da
solugdo do problema proposto e nas discussdes propostas. Destacamos que, para 0
desenvolvimento da nossa proposta de trabalho, era necessario a organizacdo da turma em
quatro grupos, os quais seriam criados no aplicativo para troca de mensagens instantaneas.
Dessa forma, os estudantes foram orientados a organizar 0s grupos e a adicionar em cada grupo
a professora de matematica da turma e a professora pesquisadora.

Na turma pesquisada ndo ha estudantes portadores de necessidades especiais. Com
relacdo ao contetdo trabalhado, a SD seguiu o proposto pelo curriculo referéncia do estado de
Goiés, o qual segue as diretrizes da BNCC no que tange a sequéncia dos conteudos a serem
trabalhados no decorrer de cada bimestre e que, devido a suspensao das aulas no més de marco,
teve de ser reorganizado.

Com o intuito de organizar e resguardar a identificacdo dos participantes do estudo com
o0 devido rigor, sigilo e a confidencialidade necessaria, apresentamos alguns dialogos entre 0s
alunos e entre os alunos e a pesquisadora, identificando o (a) aluno(a) com a letra A, o grupo

com a letra G, seguida de um indice numérico.

4.2 Aplicacéo da sequéncia didatica

4.2.1 Momento 1 (aulas 1 e 2)

O momento 1 (aulas 1 e 2) realizado no dia 17 de agosto de 2020, utilizamos o recurso
de videoconferéncia para 0s momentos em que toda a turma participava a0 mesmo tempo e o
aplicativo para troca de mensagens instantaneas para 0 momento em que cada grupo trabalhava
colaborativamente em busca da solugéo do problema proposto. A professora regente da turma
encaminhou o link e administrou o aceite da participagdo dos alunos. Iniciamos a aula
apresentando a turma nossa proposta de trabalho, explicamos cada etapa da Metodologia
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas e
deixamos claro que todas as propostas de atividades seriam realizadas conforme o explicado.

A aula iniciou com a apresentacdo das expectativas de aprendizagem previstas para o
momento 1 e o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre situacdes do
cotidiano em que percebemos uma relacdo de interdependéncia entre grandezas. Havia 33

alunos conectados, e, mesmo incentivando a participacdo de todos, apenas quatro participaram
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desse momento, os demais ndo participaram, isso nos fez perceber que muitos alunos ainda néo
estavam se sentindo a vontade e seguros para manifestar suas opinides.

Dando continuidade a SD, fizemos o seguinte questionamento: o que significa ser
cidaddo e exercer a cidadania na sociedade em que vivemos? Nesse momento, incentivamos a
participacdo de todos os alunos e promovemos uma discussao acerca dessa temética, uma vez
gue entendemos que para viver e atuar com consciéncia na nossa sociedade € fundamental
conhecer os direitos e deveres basicos do cidadéo, e a escola é espaco adequado e privilegiado
para a construcao desses saberes.

Por se tratar de uma proposta de discussdo numa aula de matematica, o que pode ser um
pouco incomum, e ainda por ser um tema que desperta o interesse dos alunos, observamos que
muitos alunos participaram com relatos de situacbes ja vivenciadas por eles, pelos seus
familiares e amigos. Apresentamos na sequéncia, em slides do PowerPoint, alguns dos direitos
fundamentais do cidad&o previstos na Constituicdo Federal (Quadro 8).

Quadro 8 - Direitos e garantias fundamentais individuais e coletivos previstos na Constituicdo Federal de 1988
Direitos Fundamentais previstos na Constituicdo
Federal

Direito a vida;

Direito a igualdade de oportunidades;

Direito a integridade fisica, psiquica e moral;
Direito & educacéo, saude e habitac&o;

Direito ao meio ambiente equilibrado;

Direito & liberdade de expresséo e informacéo;
Direito de reunido e associacao;

Direito & propriedade com func&o social;
Direito aos servicos publicos;

Direito de peti¢do e acesso ao Judiciéario;
Direito de participar do governo e da oposicéo;
Direito ao trabalho com remuneragéo justa;

Direito da crianca e do adolescente.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Feito isso, enviamos para 0s grupos pelo aplicativo de mensagens instantaneas o link do

video “Trabalho e Juventude® e solicitamos que, apds assistirem ao video, os alunos

3 Disponivel em: https://youtu.be/0GUK-LpSWYQ.
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respondessem aos seguintes questionamentos: (1) o que vocés esperam nesta Ultima etapa da
educacdo basica?; (2) como vocés veem a realidade enfrentada pelos estudantes do ensino
médio na sua sala de aula, na escola, em seu bairro e no Brasil?; (3) quais sdo seus anseios?
Existem dificuldades? Quais?; (4) em relacdo as suas inten¢Bes quanto as suas atividades
profissionais, quais sdo suas expectativas?

Nos Quadros 9, 10, 11 e 12 apresentamos as reflexdes feitas pelos grupos sobre a

questdo do trabalho na juventude.

Quadro 9 - Trabalho e juventude, respostas aos questionamentos (grupo 1)
Al- "E complicado para esses estudantes ter que trabalhar e estudar ao mesmo tempo, pois alguns
nao conseguem realizar as atividades escolares"

A2-" Sim, é puxado estudar e trabalhar ao mesmo tempo néo é facil"

A3- " E também é muito dificil conciliar as duas coisas, sdo muito importantes e que precisam de
dedicacédo, mas fica cada vez mais dificil..."

Ad4- responde Al - "E dificil, pois alguns trabalham até tarde, e estudam de manhd, e muitas das
vezes ficam com sono na aula, as vezes nem conseguem prestar atengdo nas aulas”

A3- " Ate pq estudar n é facil e trabalhar também, e conseguir um retorno com isso é mais dificil
ainda"

A2-" Sim e tbm alguns trabalham por precisar e outros por experiéncia"

Al - "Principalmente para fazer trabalhos, pois na maioria das vezes eles ndo tem tempo"

A2-"E tbm nem todos tem a oportunidade de estudar e trabalhar e isso varia muito"

Ab5- responde E1- "Sim, e algumas vezes precisam trocar o turno em que estudam para poder
trabalhar"

AB- responde E1- "E puxado, e bastante cansativo dependendo da carga horaria do trabalho tem sim
gue mudar o turno do colégio, a maioria das vezes até dificulta nas notas, ndo tem tempo para estudar
direito enfim"

A7- "E puxado a rotina muita das vezes varios abandona a escola por causa de trabalho, isso
prejudica cada vez mais o Brasil é a educa¢ao"

Fonte: Organizado pela autora (2020)
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Quadro 10 - Trabalho e juventude, respostas aos questionamentos (grupo 2)

Al - "Eu espero dessa Ultima etapa sucesso, mais esse sucesso que espero é o fato de eu ter chegado
ao fim e esta disposta a seguir uma carreira e ter capacidade forca de vontade para enfrentar o
mundo”

A2 - "Entao e algo dificil conseguir emprego agr e bem dificil pg igual eu estou procurando emprego
a mais ou menos um ano, entdo n esta facil gracas a Deus eu vou fazer 16 daqui dois meses entéo eu
tenho uma esperanca g as coisas melhore quando eu fizer 16 e no caso n eu quero trabalhar pq eu
acho q isso te dignifica para mim é dignidade e vc néo ficar dependendo dos pais até os seus 18 anos
e vc ter seu dinheiro para gastar cm o g quiser... Eu espero g essa Ultima etapa seja umas etapas de
muitas vitérias, q no caso e cada um conseguir realizar suas expectativas do ano"

A3 - Eu vejo em alguns sonhos de crescimento metas a serem cumpridas, vontade de ser alguém
melhor, vejo dificuldades lutas todos os dias consigo mesmo"

A4 - "Os meus anseios e g todos chegue ao final do ano feliz, cm salde, e q passe para p frenteeng
volte para a atras"

A5 - "Dificuldades acho g a nossa vida em tudo tem dificuldades e também eu espero g eu seja cada
dia melhor na sala de aula e g meus colegas igualmente g todos dé o seu melhor"

A2 - "Eu espero dessa Ultima etapa, g tds consiga chegar aonde pretende e cm mais interesse na
aprendizagem. Eu vejo os estudos do ensino médio cm bastante dificuldade, principalmente nesse
momento"

A5 - " Minhas expectativas para trabalho € com estética é poder passar para as pessoas aconchego
pra mim esse mundo de trabalho é uma forma de passar para as pessoas ao meu redor um descanso
ao se sentir bem"

Fonte: Organizado pela autora (2020)



67

Quadro 11 - Trabalho e juventude, respostas aos questionamentos (grupo 3)

Al - "Quero encerrar td com boas notas e ir bem no enem p ter a oportunidade d passa numa
faculdade boa"

A2 - " Eu espero concluir o ensino médio com um vasto conhecimento sobre todas as matérias, quero
fechar tudo com notas boas e ter um Gtimo desempenho no enem para conseguir entrar numa
faculdade federal e também quero arrumar um emprego com um salario que me permite ter uma
estabilidade financeira que me ajudaréa a ter um lugar préprio para morar"

A3 - Penso em uma melhora d ensino e no meu aprendizado significativo que me ajudem a ser uma
pessoa de intelecto superior"

A4 - "Encerrar esse ano com boas notas nos proximos 2 anos para depois tirar nota boa no Enem"

A5 - "encerrar 0 ano com boas notas e ter um bom desempenho no enem"

Al - "eu vejo que a realidade é bem diferente da expectativa pq muitos estudantes ndo possuem os
recursos basicos para que eles tenham um bom desempenho ao decorrer do ensino médio, muitos
ndo focam em seus estudos, outros ndo tem condicBes de ter um ensino realmente bom, alguns
enfrentam problemas no dia a dia como ansiedade, transtornos psicolégicos, problemas de casa com
seus familiares, temos também o bullying e as brincadeiras feitas em sala de ual que também
prejudicam muito o ensino de muitos alunos, mas ainda sim boa parte consegue fechar o ensino
médio com um bom conhecimento”

A2-" eu me preocupo como meu futuro, as vezes tenho medo de ndo conseguir ser 1% daquilo que
eu espero ser. Existem muitas dificuldades, tais como: crises de ansiedade frequente, a falta de
estimulo para conseguir estudar e o peso do mundo que diversas vezes é colocado sob nossos ombros.
Apesar disso, temos que ter esperanca de que iremos encontrar a for¢a para conseguir superar essa
fase que estamos vivendo."

A3- "Eu anseio pela minha formag&o na area bésica, para que eu possa cumprir minha meta mental.
Sinto dificuldades em quase tudo, pois ndo tenho animacdo para nada. Eu entendo que o mundo do
trabalho como um circulo, aquilo que eu fizer deve voltar para mim assim, se eu fizer meu melhor
vou ser recompensado, se fizer meu pior vou receber as consequéncias. Minhas expectativas para
minhas atividades profissionais sdo para que eu possa crescer no mercado fazendo aquilo que eu
gosto."

A6 - "Para mim acho que no mundo tem suas consequéncias, assim como se eu trabalhar bastante,
dar o meu melhor no espaco de trabalho, no fim vou ser reconhecido no mercado de trabalho, vou
ser bem recompensado [sic], e se eu ndo dar meu melhor no espaco de trabalho, vou ser mais que
vai receber as consequéncias, ndo vou ser reconhecido no mercado e talls"

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Quadro 12 - Trabalho e juventude, respostas aos questionamentos (grupo 4)

Al- "Espero conseguir absorver o maximo possivel do conteddo msm n sendo a msm coisa".

A2 - “As minhas intengoes em questdo ao trabalho ndo mudou, pretendo trabalhar de qualquer
forma, n tenho tanta experiéncia quanto outros pois s6 trabalhei uma vez, mas tenho conhecimento
0 bastante para saber 0 g quero e o q vou fazer".

A3- "Creio que esse ano n vou aprender tanto quanto poderia, e acho g posso ter dificuldades ano g
vem, porém n tenho dificuldade agora".

A4 - "Na sala de aula é mto mas facil de aprender e prestar atencdo, em casa n € a msm coisa, n
conhego ninguém do meu bairro,e no Brasil fico triste por saber g mtos n tem a msm oportunidade (
celular, internet...)".

Fonte: Organizado pela autora (2020)
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Nesta proposta de atividade, percebemos que muitos alunos manifestaram suas ideias,
angustias e incertezas quanto a forma como enxergam a tematica do trabalho na juventude e a
Gltima etapa da educacao bésica. As discussdes foram intensas tanto nos grupos pelo aplicativo
de mensagens quanto no chat e depois, no momento de discussdo com toda a turma por
videoconferéncia.

Podemos compreender o interesse dos alunos pela proposta de discussdo a partir das
reflexdes de Frigotto e Ciavatta (2012) sobre o ensino médio. Nas palavras dos autores, 0 ensino
médio tem sido um dos grandes desafios da educag¢do no Brasil, devido & necessidade de
preparar os jovens para o mundo do trabalho, ndo limitando a formagdo a um processo
exclusivamente de adestramento a ldgica do capital e, a0 mesmo tempo, precisa preparar os

alunos para dar prosseguimento nos estudos. Moura (2007, p. 20) enfatiza também que

[...] falta um sentido, uma identidade para o tipo de ensino médio que € proporcionado
a populagdo e, portanto, urge busca-la. Essa falta de sentido/identidade estd posta em
duas dimensdes. Uma relativa a sua propria concepcdo e outra relacionada com o
deficiente financiamento publico (p. 20).

Para Leal e Mascagna (2016), a adolescéncia ¢ entendida como um periodo de transicao
entre a infincia e a idade adulta e a entrada para o mundo do trabalho “marca fortemente esse
periodo” (p. 224). Moura (2013) ressalta que um fator determinante neste processo € a classe
social ao qual o jovem pertence, pois a grande maioria dos estudantes do ensino médio precisam
trabalhar para garantir sua sobrevivéncia antes mesmo de terminar seus estudos e, em alguns
casos, isso significa o abandono da educacgao basica.

Nesse sentido, o desafio de dar significado e sentido ao ensino médio ¢, portanto,
também um desafio das escolas e dos professores que atuam nessa etapa da educagdo basica,
pois ¢ de fato necessario que, enquanto professores, tenhamos o discernimento critico sobre o
ensino ¢ a formacao que precisamos defender e praticar. Devemos nos preocupar com a
preparacdo desses jovens para o mercado de trabalho? Devemos prepara-los para conseguirem
bons resultados no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)? Devemos nos preocupar com a
formacao integral dos alunos ou apenas em muni-los de conhecimento cientifico e cumprir com
os conteudos contemplados nos curriculos?

De acordo com Moura (2007), Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2012), Ramos (2008) ¢
necessario romper com a dicotomia entre educacao propedéutica e educagdo profissional,
formacdo geral e formacdo técnica profissionalizante que ainda permeia as instituigdes

escolares, as organizagdes curriculares, as propostas pedagdgicas e as praticas pedagogicas e,



69

para isso, os autores defendem uma formagao que € contraria as imposi¢des de uma sociedade
regida pelo sistema capitalista e, portanto, ¢ pautada na formagao integral do estudante, sendo
voltada para a formacao de cidadaos capazes de compreender a realidade na qual estao inseridos
para atuar e contribuir para a transformacdo da sociedade em funcdo dos interesses sociais e
coletivos.

Ramos (2008), sobre a concepcao do ensino médio integrado e de uma educacdo
omnilateral e politécnica como possibilidade de superar a dualidade historica entre a formacao
para o trabalho manual e para o trabalho intelectual, questiona sobre qual tipo de sociedade
visamos quando educamos: uma sociedade que fragmenta, exclui e nega os direitos dos
cidaddos ou que reconhece e valoriza e assegura seus direitos sociais e plenos? E necessario,
enquanto educadores, independentemente da modalidade e do nivel de ensino em que atuamos,
refletirmos sobre essas questdes com intuito de transformar e ressignificar nossas praticas e
intengdes educativas.

Apds esse momento, de envolvimento, interacdo e troca de ideias entre 0s grupos e com
toda a turma, propomos aos grupos dois problemas com intuito de leva-los a construgao e
apropriac¢ao do conceito de func¢ao.

Seguimos com a aplicagdo da SD propondo a resolucao do problema 1 (Quadro 10) para
que os alunos pudessem compreender o conceito de fungdo e dos elementos que a constituem a
partir da relagdo entre os integrantes do grupo e de suas escolhas ao longo do ensino médio.
Enviamos o problema para os quatro grupos pelo aplicativo de troca de mensagens instantaneas

e também o apresentamos por videoconferéncia.

Quadro 13 - Problema 1
Considerando sua realidade hoje — jovem estudante da 1a série do ensino médio, seu contexto social,
econdmico e seus objetivos de vida —, qual opgao revela o que vocé gostaria de fazer ao longo desses
trés anos? Converse com seus colegas e apresente a escolha feita por cada um.

a) Apenas estudar
b) Estudar e trabalhar
¢) Apenas trabalhar

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Orientamos os alunos sobre a realizacdo da leitura individual, seguida da leitura em
grupo e da busca pela solucdo do problema. Nesse momento, procuramos acompanhar o
desenvolvimento da atividade nos grupos pelo aplicativo de troca de mensagens instantaneas e

ao mesmo por videoconferéncia, observando e fazendo intervengdes quando realmente
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necessario. Destacamos que alguns alunos faziam questionamentos pelo aplicativo de
mensagens, outros pelo chat e outros que optaram pela videoconferéncia.

Observamos que o0s quatro grupos dialogaram bastante sobre essa questdo e
conseguiram resolvé-la sem dificuldade, seguimos acompanhando mediando 0s
questionamentos que surgiram, realizando alguns apontamentos em relacdo a forma de

apresentacédo da solucdo desse problema.

Figura 2 - Solugdes apresentadas pelos grupos para o Probema 1

Fonte: Arquivo da autora (2020)

Os grupos postaram suas solugdes no grupo do aplicativo de mensagens da turma e, no
momento da discussdo, um aluno representante de cada grupo apresentou as escolhas feitas
pelos seus colegas. Assim que todos os grupos fizeram a apresentacao das solugdes propusemos

as seguintes questoes:
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1) A organizacdo dos dados do problema em conjuntos;

2) Os elementos de cada conjunto e o que eles representam;

3) A relacdo entre esses elementos;

4) Quem sdo os elementos e o que eles representam;

5) Como esses elementos se relacionam;

Com essas provocagdes, obtivemos algumas andlises que sdo destacadas nos excertos a

seguir

Cada aluno s6 tem uma escolha nio ligou mais de uma vez (Al)
Todos os que estdo no primeiro conjunto tem uma ligagdo com o outro conjunto (A2)
No segundo conjunto sobrou sem ligacdo (A3)

No segundo pode receber mais de uma ligagdo do primeiro conjunto (A4)

Partindo dessas falas, iniciamos o processo de formaliza¢dao do conceito de funcdo e dos
elementos que a constituem - a saber: dominio, contradominio, imagem e lei de formagao - com

base em Lima et al. (2006, p. 43):

[...] dados os conjuntos X, Y, uma fungdo f: X — Y (1é-se ‘uma fungdo de X em Y’) é
uma regra (ou conjunto de instru¢des) que diz como associar a cada elemento x € X,
um elemento ¥ = f(x) € Y. O conjunto X chama-se dominio e Y ¢é o contradominio da
fungdo f. Para cada valor de x € X, o elemento f(x) € Y chama-se imagem de x pela
fung¢do f, ou valor assumido pela fungdo f no ponto x € X.

Dando continuidade, seguimos com a proposi¢ao do problema 2, apresentado no Quadro
14, e com as etapas sugeridas por Allevato e Onuchic (2014), ou seja, a proposicao do problema:
enviamos o problema 2 para os quatro grupos, pelo aplicativo de troca de mensagens
instantaneas e apresentamos também por videoconferéncia, designamos um tempo para leitura
individual e do grupo, resolucdo e socializacdo dessa resolucdo. Diferentemente do primeiro

problema, os alunos tiveram dificuldades no entendimento e na resolugdo do problema 2.
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Quadro 14 - Problema 2
Considerando que o conjunto A seja formado por vocé e seus colegas de grupo e o conjunto B pelas
possiveis escolhas, analise cada situacdo abaixo e verifique se a relagdo f: A — B é uma funcao.
Justifique sua resposta com base nas propriedades essenciais do conceito de fungio.

a) Todos os alunos escolhem apenas trabalhar.

b) Trés alunos escolhem apenas estudar, dois alunos escolhem apenas trabalhar e o restante escolhe
estudar e trabalhar.

¢) Todos os alunos escolhem apenas estudar, com excegdo de um aluno que ndo optou por nenhuma
opcao.

d) Todos os alunos fizeram apenas uma escolha, com excecdo de um aluno que escolheu as opgdes
apenas estudar e apenas trabalhar, argumentando que hoje realiza as duas atividades, ou seja, estuda
no periodo da manha e trabalha a tarde e tem percebido cansago e até mesmo sono durante as aulas.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Durante a etapa da resolucao do problema 2, observamos que a maioria dos alunos teve
dificuldades em justificar suas respostas. Durante a discussdo, momento de socializagdo das
solucdes (Figura 3), fizemos intervengbes e correcdes quanto as justificativas apresentadas
pelos grupos, retomando a definicdo de funcdo e visando a construcdo desse conceito,
destacando a existéncia e a relagao de dependéncia entre os conjuntos, os elementos do conjunto
A e B e o que eles representam, o que possibilitou a associagdo do aluno as opgdes e a escolha

feita por cada aluno.
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Fonte: Arquivo da autora (2020)

A partir das solugdes apresentadas pelos grupos na Figura 3, fizemos os seguintes
questionamentos com inteng¢do de levar o aluno a compreensao e a apropriacao do conceito de
fun¢do e ao entendimento dos conceitos de dominio, contradominio, lei de formagdo e imagem
da fungdo: vocés percebem a existéncia de uma relagao entre esses conjuntos? Quem esté (quais
elementos estdo) no conjunto A e no conjunto B? O que possibilitou a associacdo do aluno as
opcdes? Quais foram as escolhas feitas pelos alunos?

Ressaltamos que os dois problemas propostos tinham como objetivo levar os alunos a
compreender e construir o conceito de funcdo e, assim como destacam Lima et al. (2006), os
“ingredientes” que a compde: dominio, contradominio, lei de formagao. Contudo, notamos que
os alunos conseguiram de certa forma iniciar o processo de entendimento e a constru¢ao do

conceito de fung¢do de forma autdnoma a partir da resolucdo das atividades propostas.



74

4.2.2 Momento 2 (aulas 3 ¢ 4)

As aulas 3 e 4 correspondem ao momento 2 e foram desenvolvidas no dia 18 de agosto
de 2020 com 31 alunos conectados. Revisitamos o conceito de proporcionalidade direta entre
duas grandezas com intuito de estender esse entendimento para a compreensdo do conceito da
func¢ao linear.

Iniciamos a aula com uma retomada dos conceitos desenvolvidos no momento 1,
incentivando a participa¢do ¢ ao mesmo tempo fazendo questionamentos direcionados sobre
assunto tratado anteriormente: o que estudamos nas duas primeiras aulas? O que vocés
entenderam? O que mais chamou a atencdo de vocés?

Para esses questionamentos, obtivemos a participacdo de alguns alunos com as seguintes

falas:

Estudamos sobre fun¢ao quando a relacdo vai ser fun¢ao ou nao (AS).

Lembro que para ser fungdo precisa seguir umas regras de relacionar o que esta sendo
relacionado (A6).

Para associar tem que ter uma regra ou formula e tal e s6 pode ter um correspondente
e ndo sobrar no primeiro que eu acho que ¢ o dominio da fungdo que fala (A1l).

E também tem os nomes o primeiro de onde sai a fun¢ao ¢ o dominio e o segundo ¢
contradominio e o que vai ser tipo associado com o dominio ¢ a imagem dele (A2).

Em seguida, apresentamos as expectativas de aprendizagem do momento 2, enfatizando
o que era esperado em relagdo a aprendizagem ao término das agdes desenvolvidas nesse
momento.

Moreira (2011) reitera que, na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, o
conhecimento prévio ¢ a variavel isolada mais relevante para a aprendizagem significativa de
novos conceitos. Para fazer o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre fungao
afim, bem como coletar informagdes que posteriormente seriam analisadas no processo de
avaliacdo da aprendizagem, solicitamos aos alunos que construissem mapas conceituais. A
atividade de constru¢do dos mapas conceituais foi realizada sem a utilizagdo de ferramentas
computacionais proprias para essa finalidade, portanto, foi bastante desafiadora e exigiu um
tempo maior do que era esperado. Os alunos inicialmente discutiram e listaram alguns conceitos
por eles considerados como conceitos-chave e, em seguida, organizaram a apresentacdao do

mapa construido pelo grupo.
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Prosseguimos para a andlise da conta de energia elétrica. Com os taldes da conta de
energia em maos, seguimos para a analise das informagdes por eles fornecidas, direcionando os
seguintes questionamentos: quais sdo as informag¢des apresentadas na conta de energia? Qual a
unidade de medida usada para calcular o consumo de energia elétrica? E o consumo médio de
energia elétrica da sua casa, qual ¢ a média para o periodo considerado na sua conta? Em qual
més o consumo foi maior? E menor? Vocé conseguiria explicar o porqué dessa oscilagdo no
consumo de energia elétrica da sua casa? A variagdao do consumo influéncia no valor a ser pago?
Como? Existem outros valores adicionais cobrados na sua conta de energia elétrica? Quais? O
que vocé sabe sobre esses adicionais? Qual o valor cobrado por kWh consumido na sua casa?
Comparando com os valores dos seus colegas, o que vocé percebeu?

Essas perguntas proporcionaram reflexdes sobre a relacdo entre o valor a ser pago e o
consumo de energia elétrica, os beneficios do uso consciente de energia elétrica, valores
adicionais como impostos e outras taxas que estdo cobrados na conta de energia e a forma como
¢ calculada a conta de energia elétrica. Para ampliar o entendimento e a discussdo, enviamos
paras cada grupo o link do video “O que sdo as bandeiras tarifarias™ pelo aplicativo de troca
de mensagens e, em seguida, promovemos uma discussao sobre o direito ao meio ambiente
equilibrado, o uso consciente de diferentes recursos naturais, as agdes que podem contribuir
para a promocdo de uma consciéncia critica quanto a nossas escolhas e posicionamentos frente
as questdes econdmicas, ambientais, sociais que nos cercam em nosso cotidiano, e o significado
das bandeiras tarifarias demais taxas cobradas na conta de energia.

No Quadro 15, hd excertos das reflexdes dos alunos dos quatro grupos sobre o uso
consciente da energia elétrica e das agdes que podem contribuir com a preservacdo do meio

ambiente.

4 Disponivel em: https://youtu.be/w1rS7 tGSvM.
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Quadro 15 - A¢des que podem contribuir com a preservagdo do meio ambiente

Gl

“E até engracado, pq td isso sobre preservacdo do meio ambiente é sempre falado mas as coisas
ndo mudam, e ainda o que é pior as noticias sobre a destrui¢do do planeta pelo proprio homem
é no mundo inteiro. De vez em qd até tem alguma reportagem de algum pais e tal, tbm tem
aquelas reunioes dos lideres de paises para diminuir a polui¢do e td mas na prdatica parece que
ainda é mto pouco”.

G2

“Nos ultimos anos as questoes ambientais estdo sendo mais discutidas em todo o planeta. No
Brasil temos a floresta Amazonica como exemplo. Esta sendo desmatada, destruida aos poucos
e as autoridades ndo tomam nenhuma providéncia. Agora se a gente for olhar para nossa
escola, tem dia que o ar-condicionado e os ventiladores estdo ligados, isso também ta errado e
tem varios outros exemplos também. Cada um tem que fazer a sua parte na escola, em casa, na
rua em qualquer lugar é preciso ter consciéncia para fazer a coisa certa e cuidar do meio
ambientee”.

G3

“Ndo tratamos bem a natureza, pois andando pela cidade percebemos varias pessoas jogando
lixo nas ruas e até no Rio Paranaiba, tem desperdicio de alimentos, compramos mais do que
precisamos”.

G4

“As pessoas ndo contribuem tanto quanto deveriam, o que acaba prejudicando o meio ambiente
num todo, um exemplo didrio é a polui¢do. Jogar o lixo no lixo, ndo causar queimadas e
desmatamentos, ndo desperdicar dgua e energia, contribuir na coleta seletiva, reciclar e

>

reutilizar sdo agoes que podem ajudar a garantir um meio ambiente equilibrado ™.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

A discussdo sobre a tematica do meio ambiente foi bastante rica e proveitosa, houve

interacdo nos grupos do aplicativo de troca de mensagens instantaneas, no chat e principalmente

por videoconferéncia. Os alunos demonstraram interesse pela discussdo e participaram de

forma significativa.

Partindo das reflexdes sobre a conta de energia e sobre acdes que podem contribuir com

a preservacdo do meio ambiente, propusemos o problema 3 (Quadro 16) com o objetivo de

retomar o conceito de grandezas diretamente proporcionais e, assim, levar o aluno ao

entendimento da fungao linear.
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Quadro 16 - Problema 3

O Brasil possui muitos rios com grande potencial para construgdo e funcionamento de usinas
hidrelétricas. Isso faz com que a energia hidrelétrica seja a principal fonte de energia elétrica do nosso
pais. O uso consciente da energia elétrica ¢ uma necessidade, um dever de todos n6s e uma forma de
contribuir com a preservacdo do meio ambiente e de poder ajudar a diminuir o valor da conta de
energia no final do més. De acordo com a Agéncia Nacional de Energia Elétrica (ANEEL), o chuveiro
elétrico, o aparelho de ar-condicionado, a geladeira e o ferro elétrico sdo alguns equipamentos que
consomem muita energia elétrica em nossas residéncias. Observe a tabela que indica o consumo
médio em kilowatts hora de um ferro elétrico durante um periodo de trés horas.

Tabela 1 - Consumo médio em kilowatt hora de um ferro elétrico

Aparelho Poténcia Elétrica  Horas de funcionamento diario  Consumo (kWh)
(kW)
Ferro elétrico 1 3 horas 3

Fonte: Empresa de Forga e Luza de Urussanga (http://www.eflul.com.br/consumidores/tabela-de-consumo)

Agora, consulte em sua conta de energia o valor cobrado por kWh e, em seguida, preencha a tabela
abaixo.

Tabela 2 - Relagdo entre o consumo em kWh/h e o valor a ser pago
Quantidade de dias em que o Total de kWh por més Valor a ser pago
equipamento ¢ usado durante um
més
1
2
4
8
16

a) Analisando a tabela, o que vocé percebe em relag@o a quantidade de dias em que o equipamento €
usado e o total de kWh consumidos ao final de um més?

b) Sobre a quantidade de kWh consumidos e o valor a ser pago ao final de um més.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Durante o desenvolvimento dessa atividade, observamos que apenas o grupo G3
conseguiu realizar o processo de leitura, compreensao e resolucdo do problema sem ajuda e
intervengdo da pesquisadora. Os demais grupos (G1, G2 ¢ G4) trocaram ideias, dialogaram,
mas ndo conseguiram chegar a um consenso quanto a solug¢do. Além disso, percebemos também
que os grupos, no geral, demoraram mais tempo para encontrar a solugdo e alguns
demonstraram falta de entendimento mesmo com a intervencao da pesquisadora. Na Figura 4,
apresentamos as solugdes encontradas pelos grupos. Podemos observar que apenas o grupo G3
conseguiu chegar a uma solucdo aceitdvel (Figura 4c) e construir uma féormula que pode
relacionar o valor a ser pago pela quantidade de kWh consumidos. O grupo G4 nao concluiu a
atividade, apresentando parcialmente a solu¢ao encontradas pelo grupo (Figura 4d), e o grupo

G2 apresentou respostas equivocadas (Figura 4 b).
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Na plenaria, momento em que um aluno representante de cada grupo (G1, G2, G3 ¢ G4)
apresenta e expoe as estratégias utilizadas, os calculos, enfim, o entendimento e a solu¢do obtida
pelo grupo para o problema, tivemos novamente de intervir e colaborar com o entendimento e

com as possiveis formas de resolver o problema

Fonte: Arquivo da autora (2020)

Fixando a atencdo na proporcionalidade direta em situacdes de aplicabilidade com
grandezas cujas medidas sdo representadas por nimeros positivos, Lima et al. (2006) entendem
a fungdo linear dada pela formula f(x) = ax como modelo matematico para os problemas de
proporcionalidade e para o teorema fundamental da proporcionalidade. Em Lima et al. (2006,
p. 105), observamos que “[...Juma proporcionalidade ¢ uma fungdo f: R — R tal que, para

quaisquer niimeros reais ¢, x tem-se f(x) = c. f(x) (proporcionalidade direta) [...]”.
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Com o desenvolvimento desse problema, esperavamos que os alunos retomassem a ideia
de proporcionalidade direta ja trabalhada nas séries anteriores entendendo-a como fungao linear
como possibilidade de introduzir a ideia de relacao funcional com a férmula do valor a ser pago
na conta de energia, observando-se a variagdo do consumo ao final de cada més. Na sequéncia,

desenvolvemos o problema 4, apresentado no Quadro 17.

Quadro 17 - Problema 4
Com base no que ja discutimos, converse com os seus colegas de grupo sobre situagdes do cotidiano
que representam a relacdo entre grandezas diretamente proporcionais e respondam as seguintes
questoes:

a) Por que essas grandezas sdo diretamente proporcionais?
b) Escreva uma situagdo do cotidiano em que duas grandezas sdo diretamente proporcionais.
¢) E possivel representar esta situagdo com uma sentencga/expressao matematica?

d) Como ficaria a representacgdo grafica dessa situag@o no sistema cartesiano ortogonal?

Fonte: Organizado pela autora (2020)

De acordo com Dreyfus (2002, apud MARINS; SAVIOLIL, 2016), os alunos vém
aprendendo os conceitos matematicos a partir de sua forma final e ndo a partir da compreensao
dos processos que levaram a construgdo deles. No entanto, os autores consideram que para que
o aluno possa compreender de forma efetiva os conceitos € os objetos matematicos ndo bastam
apenas a exemplificagdo e a definicdo de um conceito abstrato, mas a constru¢do das suas
propriedades por meio de dedugdes partindo de sua definigao.

Nessa atividade buscamos, entdo, a contextualizagdo de grandezas diretamente
proporcionais em situagdes do nosso cotidiano para que os alunos compreendessem tais
relagdes como fun¢do de variagdo linear representando-as na forma algébrica e grafica e para
que também percebessem a matematica presente em suas vidas como ciéncia que pode
contribuir com o desenvolvimento de habilidades que os capacitardo para o exercicio da
cidadania na sociedade em que vivem.

Na etapa da resolucdo do problema, observamos que os alunos ndo precisaram, em
nenhum dos grupos, de auxilio para compreender, nem para resolver o problema. Notamos um
didlogo produtivo entre os integrantes de cada grupo e rapidez na apresentagdo das solugdes

encontradas (Figura 5).
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Figura 5 - Solugdes apresentadas pelos

-~

Fonte: Arquivo da autora (2020)

Analisando as falas e as solugdes apresentadas pelos grupos no momento da plenaria,
identificamos que os alunos tiveram algumas dificuldades quanto ao entendimento das
condi¢gdes que determinam a proporcionalidade entre duas grandezas, quanto a marcagdo dos
pontos no plano cartesiano e a construcao do grafico — ndo houve cuidado quanto a escala, além
de haver uma limitagdo de pontos colocados no grafico, conforme podemos observar na Figura
5.

Partindo dos exemplos e das soluces apresentadas na socializacdo das solugdes
encontradas para o problema, buscamos a formalizacdo do conceito de proporcionalidade direta
como funcéo de variacéo linear. Destacamos, juntamente com os alunos, 0s seguintes aspectos,
com intutio de leva-los ao entendimento do conceito de funcéo linear:

1) Arelagdo entreentre x e y = f(x);
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2) A existéncia das variaveis dependente e independente;
3) A representacdo algébrica e grafica da funcdo linear;

4) O que representa graficamente o nimero a .

4.2.3 Momento 3 (aulas 5 ¢ 6)

O momento 3 (aulas 5 e 6) aconteceu no dia 20 de agosto de 2020, ocasido em que
desenvolvemos o momento 3 da SD com 32 alunos conectados. Tinhamos como objetivo
promover a compreensao, por parte dos alunos, do conceito da funcao afim, assim como sua
representacdo algébrica e grafica. Assim como nas aulas anteriores, iniciamos com a
apresentacao das expectativas de aprendizagem elencadas para esse momento, para que 0s
alunos tomassem consciéncia do que era esperado em relagdo a sua aprendizagem ao término
das atividades. Na sequéncia, para o levantamento dos conhecimentos prévios, revisitamos 0s
conceitos sobre fun¢do afim desenvolvidos na aula anterior com a atividade de elaboragao dos
mapas conceituais incentivando a participagdo de todos os alunos.

Em seguida, partimos para uma discussdo sobre os direitos de um trabalhador urbano e
rural garantidos pela Constituicdo Federal. Com essa discussdo, buscamos possibilitar aos
alunos uma reflexao critica sobre algumas questdes relacionadas ao direito dos trabalhadores.
Ao realizarmos esse questionamento, percebemos que a maioria dos alunos desconhecia as
garantias dadas pela constitui¢do ao trabalhador. Apenas dois alunos manifestaram suas

opinides:

Eu sei que tem a quantidade certa de horas para trabalhar na semana (AS).

Tem licenga maternidade e paternidade e a licenga da maternidade ¢ bem mais tempo
(AD).

Dando continuidade, e com o objetivo de levar o aluno a conhecer esses direitos
considerando o fato de que alguns ja estdo e outros em breve estardo exercendo suas atividades
profissionais e, portanto, precisam ter ciéncia desses direitos para que possam exercer a
cidadania em sociedade, apresentamos e destacamos alguns dos direitos de um trabalhador

urbano e rural nos Quadros 15, 16 ¢ 17.
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Quadro 18 - Direitos de um trabalhador garantidos pela Constitui¢do Federal do Brasil

A Constituicdo Federal garante ao trabalhador urbano e rural o direito ao saldrio minimo, direito ao
fundo de garantia por tempo de servigo, prote¢do do salario na forma da lei, duragdo do horario de
trabalho normal ndo superior a oito horas didrias e quarenta e quatro horas semanais, direito a férias,
repouso semanal remunerado, 13° saldrio, irredutibilidade do salario, licenga maternidade e
paternidade.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Quadro 19 - Definigdo de "trabalho infantil"

r

O trabalho infantil ¢ caracterizado quando a crianca ou adolescente ¢ colocado em situagdo de
exploragdo econdmica causando prejuizo ao seu direito a educacdo e ao seu desenvolvimento pleno.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Quadro 20 - O adolescente e o trabalho

No Brasil, a lei permite ao adolescente trabalhar aos 14 anos, na condic¢do de aprendiz, desde que suas
atividades profissionais sejam realizas em consonancia com os horarios da escola.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Compreendemos que a reflex@o sobre os direitos basicos do cidadao e, especificamente
nessa situagdo, dos direitos dos trabalhadores, ¢ importante para a conducdo de um
entendimento quanto a preparacao do estudante ndo apenas para atender as exigéncias impostas
pelo mercado de trabalho, mas também para o desenvolvimento do senso critico quanto ao
sistema produtivo, ao trabalho como principio educativo e ao exercicio pleno da cidadania.

Partindo dessas reflexdes, visando proporcionar aos alunos uma reflexao critica quanto
aos direitos de remuneracdo salarial, carga horaria de trabalho semanal, beneficios sociais,
condigdes de tratamento desumano, sobre o trabalho infantil e a condigdo de menor aprendiz
para adolescentes a partir dos 14 anos de idade, propusemos o problema 5, apresentado no
Quadro 21. O desenvolvimento dos problemas selecionados para este momento coloca o aluno
frente ao contexto de sua inser¢do a pratica de atividades profissionais.

Assim, buscamos propiciar ao aluno o entendimento de que a representagdo matematica
das situagdes que envolvem grandezas diretamente proporcionais, caso das fungdes lineares,

sdo, na verdade, casos particulares da fungdo afim.



83

Quadro 21 - Problema 5
Imagine que vocé esteja procurando emprego. Para isso, vocé comprou um jornal e selecionou os
seguintes aniincios:

Aniuncio 1: Vendedores autonomos: trabalhe vendendo os produtos de nosso catalogo (cosméticos,
utensilios domésticos, bijuterias, etc.) e ganhe 10% sobre a venda realizada ao final do més.

- Anuncio 2: Vendedores de lojas de tecidos: 15 vagas para estudantes com idade de 16 a 20 anos, sem
experiéncia. Salario: R$ 1,50 por m de tecido vendido.

- Antincio 3: Vendedores de loja: 5 vagas para pessoas com idade entre 16 e 25 anos, sem experiéncia.
Salario: 5% sobre o valor total de venda por més.

Agora calcule o salario a ser pago em cada proposta de antincio de emprego, considerando que foram
realizadas as seguintes vendas.

Tabela 3 - Vendas realizadas em cada antncio
Anlncio 1 Anlncio 2 Anlncio 3

Venda realizada: R$ 5000,00 Venda realizada: 300 m Venda realizada: R$3000,00
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2020).

a) Levando em consideragdo os calculos que vocé ja realizou, para cada proposta de emprego é
possivel construir uma formula matematica sabendo que o salério a ser recebido ao final de cada més
depende da venda realizada?

b) Vocé seria capaz de verificar qual dessas propostas de emprego seria mais vantajosa para vocé?
Existe alguma que sera sempre mais vantajosa que as outras? Para cada formula do item b, construa
um esbogo grafico.

¢) O que acontece se vocé nao realizar nenhuma venda?

d) Analisando a férmula matematica de cada proposta de emprego com seu respectivo grafico, quais
as relagdes vocé consegue estabelecer?

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Realizadas as etapas dedicadas as leituras individual e coletiva do grupo, seguimos
observando as estratégias, os didlogos e a conducao das acdes dos alunos na busca de uma
solucdo. Notamos que o processo de interpretacdo do problema foi tranquilo, ndo sendo
necessaria a intervencao da pesquisadora. Os quatro grupos discutiram a proposta da atividade
e rapidamente comecaram a desenvolver estratégias para buscar a solu¢do do problema. No
entanto, na etapa da resolucdo do problema, os quatro grupos solicitaram intervencao da
pesquisadora tanto pelo aplicativo de troca de mensagens quanto por videoconferéncia e pelo
chat. Em relagdo a realizacdo dos calculos, observamos algumas dificuldades relacionadas ao
conhecimento de porcentagem e a multiplicagdo de nimeros decimais.

Na Figura 6 apresentamos as solugdes encontradas e apresentadas pelos grupos na etapa

da plenaéria.
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Fonte: Arquivo da autora (2020)
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Na etapa da plenaria, cada grupo enviou a solugdo para o grupo da turma pelo aplicativo
de troca de mensagens e, de acordo com a fala dos alunos, fomos direcionando a formalizagao
de alguns conceitos esperados para essa etapa. O grupo G4 nao fez os graficos, apenas a
representacao algébrica para cada situagdo de anuncio de emprego mencionado no problema.

Analisando as respostas dos alunos, fizemos as corre¢des necessarias e procuramos, por
meio da participacdo deles, formalizaralguns conceitos como:

1) Proporcionalidade direta /funcéo linear;

2) Definicdo de fungéo linear;

3) Representacdo grafica e algébrica;

4) Crescimento e decrescimento ;

De acordo com Allevato e Onuchic (2009), ensinar matematica através da resolugdo de
problemas da condigdes ao professor de avaliar a compreensao do aluno em relagdo aos
conceitos importantes envolvidos no problema e, a partir de questionamentos, perceber a
evolucao do processo. A avaliagdo ¢, dessa forma, feita continuamente e integrada ao ensino e
a aprendizagem. No item ¢ desta atividade, esperavamos que aos alunos analisassem diferentes
situagdes de vendas para concluir possiveis respostas, mas devido as dificuldades quanto a
realizacdo dos calculos, ou por outras razoes, eles ndo apresentaram respostas satisfatorias.

Seguimos para o desenvolvimento do problema 6 (Quadro 22) pedindo aos alunos que

fizessem a leitura individual e depois coletiva do problema com seus colegas de grupo.
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Quadro 22 - Problema 6

Agora, imagine que, ao ler o jornal, voc€ encontrou as seguintes ofertas de emprego:

- Anuncio 1: Vendedores auténomos: trabalhe vendendo os produtos de nosso catalogo (cosméticos,
utensilios domésticos, bijuterias, etc.). Salario: R$ 200,00 + comisso de 10% sobre a venda realizada
ao final do més.

- Antncio 2: Vendedores de lojas de tecidos:15 vagas para estudantes com idade de 16 a 20 anos,
sem experiéncia. Salario: R$ 200,00 + comissdo de R$ 1,50 por m de tecido vendido.

- Anuncio 3: Vendedores de loja: 5 vagas para pessoas com idade entre 16 e 25 anos, sem experiéncia.
Salario: R$ 200,00 + comissdo de 5% sobre o valor total de venda por més.

a) E agora? Para cada proposta de emprego, como ficaria a formula matematica que calcula o salario
a ser recebido ao final de cada més?

b) Ao comparar o problema 6 com o problema 5, o que mudou nas propostas de emprego? O que isso
significa?

¢) O que acontece caso vocé€ ndo realize nenhuma venda no més?

d) Para cada formula do item a, construa um esbogo grafico com os mesmos valores de venda que
vocé considerou no problema 5.

Compare os graficos que vocé construiu nos problemas 5 e 6 e escreva suas conclusdes.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Durante o desenvolvimento do problema 6, etapa que compreende a resolu¢do do
problema apresentado no Quadro 22, percebemos que os alunos tiveram menos dividas em
relagdo ao calculo da porcentagem e a representagdo grafica de cada funcdo. Na etapa da
plendria, os grupos G2 e G3 compararam a representacdo algébrica das fungdes destacando a
diferenca entre as expressodes. Na Figura 7, apresentamos as solu¢des encontradas pelos grupos
e observamos que o grupo G1 ndo expressou como ficaria a formula matematica que calcula o

salario a ser recebido ao final de cada més para o anuncio 3 e, consequentemente, nao construiu

e nem comparou os graficos (Figura 7a).
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Fonte: Arquivo da autora (2020)

Na plenaria, momento em que incentivamos os alunos a falarem e analisarem as
diferentes formas de entendimento e as estratégias usadas para resolver o problema, fizemos
algumas perguntas buscando consenso e compreensdo dos conceitos trabalhados: qual a
diferenca entre as formulas encontradas para os dois problemas? Quais elementos aparecem nas
formulas encontradas para os dois problemas? Qual elemento aparece nas formulas encontradas
para o problema 2 e ndo aparece para o problema 1? Qual o significado desse elemento no
contexto do problema? Vocé€ consegue perceber em situacdes do seu dia a dia relagdes entre
duas grandezas semelhantes a essas? Quais situagdes?

Em seguida, formalizamos o conceito de funcdo afim, sua representagdo algébrica e
grafica, ponto de interseccdo da reta com o eixo Oy (coeficiente b), inclina¢do da reta em

relacdo ao eixo Ox, taxa de varia¢do (coeficiente a).
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Refletindo sobre a matematica escolar, Onuchic (1999, p. 215) a caracteriza como a
“constru¢ao e a apropriagao, pelo aluno, de um conhecimento do qual se servira para
compreender e transformar a realidade”. Para a autora, o ensino da matematica por meio da
resolugdo de problemas visa dar significado e compreensdo ao processo de ensino-
aprendizagem uma vez que a busca da solu¢@o abrange o que o aluno ja sabe sobre o contexto
a ser estudado, sendo que o problema passa a ser o ponto de partida para construgdo de novos

conceitos.

4.2.4 Momento 4 (aulas 7 ¢ 8)

No momento 4 (aulas 7 e 8), desenvolvemos no dia 24 de agosto de 2020 o quarto e
ultimo momento da SD com 31 alunos conectados. Para esse momento, reservamos o objetivo
de levar o aluno a apropriagdo do significado de crescimento, decrescimento, taxa de
crescimento/variacdo da funcéo afim e, além disso, perceber a aplicabilidade desse conceito em
situacOes do cotidiano. Iniciamos a aula destacando as expectativas de aprendizagem deste
momento e, em seguida, questionamos a turma sobre a representacao grafica da funcao afim,
partindo disso, abordamos o0s aspectos que poderiam configurar 0 Sseu crescimento e
decrescimento.

Seguindo com o desenvolvimento das atividades da SD, apresentamos e fizemos a
leitura coletiva de parte da letra da musica “Chega” de Gabriel O Pensador, apresentada no
Quadro 20.



Quadro 23 - Parte da letra da musica “Chega” de Gabriel O Pensador

Chega! Que mumdo € esse, el me pergunto

Chega! Quero somir, mudar de assunto
Falar de coisa boa, mas na minha alma ecoa
Agora um grito en acredito que vocé vai gritar junto

A gente é saco de pancada hd muito tempo e aceita
Porrada da esquerda. porrada da dreita

E tudo flagrante, novas e velhas noticias

Mentiras verdadeiras, verdades ficticias

Policia prende o bandido, bandido volta pra pista
Bandido mata o policia, policia mata o surfista

O sangue foi do Ricardo, podia ser do Medina

Podia ser do seu filho jogando bola na esquina
Morreu mais uma menina, que falta de sorte

Nio waficava cocaina e recebeu pena de morte
Mais uma bala perdida. paciéncia

Pra ela ninguém fez nenhum pedido de cleméncia

Chega! Vida de gado. resignado

Chega! vida de escravo de condenado

A corda no pescoco do patrio e do empregado

Quem trabalha honestamente ta sempre sendo roubado

Chega! Agua que falta, magoa que sobra

Chega! Bando de rato, minho de cobra

Chega! Obras de milhdes de reais

E milhdes de pacientes sem lugar nos hospitais
Chega! Falta comida, sobra pimenta
Chega!Bepressio que ndo me representa
Chega! Porrada pra quem ama esse pais

E bilhdes desviados debaixo do meu nariz

Chega! Contas, taxas, impostos, cobrangas

Chega! Tudo awmenta menos a esperanca
Multas e pedigios para o cidadfio normal
E perddo pra empresas que cometem crime ambiental

Democracia, que democracia é essa?

O men direito acaba onde comega o seu, mas onde o meu
comega?

Os ratos fazem a ratoeira e a gente cal

Cada centavo dos bilhGes é da carteira aqui que
sal

E a gente paga juros paga entrada ¢ prestacio
Paga a conta pela falta de sande e educacio
Paga caro pela agua, pelo gas. pela luz

Pela paz. pelo crime, por Ala, por Jesus

Paga imposto, taxa, aumento do transporte
Crise na Europa e na Ameérica do norte

Os assassinos na Febem, o trabalho infantil na

Chima

E as empresas e os partidos envolvidos em
propinas
A corda no pescogo do patrdo e do empregado

Cuem trabalha honestamente ta sempre sendo
roubado

Presidente, deputados, senadores. prefeitos
Govemnadores, secretirios, vereadores, juizes
Procuradores, promotores, delegados, inspetores
Diretores, um recado pras senhoras e os senhores
Eu pago por mdo isso, imposto sobre o servigo
Taxa sobre o produto, eu pago no meu tributo
Pago pra andar na rua, pago pra entrar eim casa
Pago pra ndo entrar no Spe ¢ no Serasa

Pago estacionamento, taxa de hicenciamento
Taxa de funcionamento liberagiio e alvard
Passagem, bagagem, pesagem, postagem
Imposto sobre importagdo e exportacio, [phy
Ipva

O Ir, o Fgts, 0 Inss, o lof, o Ipi. o Pis, o Cofins e
o Pasep

A construgiio do estadio, o operdrio e o cimento
Eu pago o caveirfio, a gasolina e o armamento
A comida do presidio, o colkchio incendiado

Eu pago o subsidio absuwrdo dos deputados

A esmola dos professores, a escola sucateada

O pao de cada merenda. eu pago o chioda
estrada

A compra de cada poste en pago a urna eletronica
E cada arvore morta na nossa selva amazénica
En pago a conta do Sus, cada medicamento

A maca que leva os mortos na falta de
atendimento

Paguei ontem, pago hoje ¢ amanhi vou pagar
Me respeita! Eu sou o dono desse lugar!

Chega!

Fonte: Gabriel o Pensador (2016)
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Em seguida fomentamos uma discussao sobre os problemas sociais e outras questoes
em que o artista nos faz pensar: direitos e deveres do cidaddo, pagamento de impostos,
corrupc¢édo, degradacdo do meio ambiente, falta de seguranca e desigualdade social. Nesse
momento, os alunos expressaram suas ideias em relagdo a essas questdes que estdo presentes e
assolam a grande maioria da populacéo brasileira.

No Quadro 24, apresentamos reflexdes feitas pelos grupos sobre a mensagem

transmitida pela letra da musica

Quadro 24 - Reflexdes dos alunos sobre a musica “Chega”
G1 - “Essa musica fala sobre os impostos que temos que pagar e tudo mais, as dificuldades para
conseguir emprego, para conseguir ser atendido nos hospitais, corrup¢ao que no Brasil tem demais,

’»

violéncia, falta de ensino de qualidade e que nés somos cidadao e passamos por tudo isso”.

G2 - “A letra esta criticando a sociedade em que vivemos. Somos cidaddos, temos nossos direitos e
deveres, pagamos muitos impostos, na verdade no Brasil tudo tem cobrancga de imposto e temos que
passar por muita coisa, muita dificuldade em tudo, moradia, escola, tratamento de salde, violéncia
como no Rio de Janeiro, muitos inocentes morrem por bala perdida, e ainda a corrupcédo dos politicos
que deveriam usar seu poder para fazer coisas boas para a populacédo, mas ndo fazem e ainda roubam
o dinheiro publico”.

G3 - “Chega é o grito de que estd cansado de tanta coisa errada no pais e no mundo inteiro. Cidaddo
tem direitos e deveres, mas na vida real ndo acontece. Existe corrup¢ao, violéncia, abuso de poder,
degradagdo do meio ambiente, muita conta para pagar e muita estd errada e precisa mudar”.

G4 - “A musica estd fazendo uma critica ao governo e a sociedade em que vivemos, a corrupgdo é
um exemplo de uma parte da muasica e a também a quantidade de impostos cobrados pelo governo”.

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Os excertos destacados no Quadro 24 evidenciam que os alunos conseguiram enxergar
determinados problemas da sociedade da qual fazem parte e ainda relacionar a letra da musica
com as discussdes propostas nas aulas anteriores sobre a tematica da cidadania, da importancia
de se reconhecer como cidadao de direitos e deveres. Os alunos revelaram compreensao critica
sobre questdes sociais, econdmicas, ambientais, politicas presentes em nossa sociedade.

Esse momento ficou marcado por uma discussdo muito produtiva e também pelo
envolvimento de grande parte dos alunos. Com os animos aparentemente controlados, seguimos
com o desenvolvimento do problema 7 (Quadro 25) com objetivo de levar o aluno a perceber a

aplicabilidade do conceito de fungdo afim em situagdes do cotidiano.
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Quadro 25 - Problema 7
Andlise e responda a seguinte situagdo: um técnico que presta servicos de manutengdo de

computadores em residéncias cobra uma taxa fixa de R$ 35,00 pela visita ¢ mais R$ 10,00 por hora
trabalhada.

a) Nesta situagdo quais varidveis estdo sendo analisadas? Qual € o tipo de relagdo entre essas
variaveis?

b) Qual ¢ a varidvel dependente e a independente? Como vocé explica essa relagao?
¢) Qual é o valor de um servig¢o iniciado as 15h45min concluido as 17h45min?
d) Quantas horas esse técnico trabalhou, sabendo-se que ele recebeu R$ 75,00 pelo servigo?

e) Imagine que o técnico foi até a casa do cliente, mas foi dispensado porque o computador do cliente
voltou a funcionar. Nesse caso, qual seria o valor a ser pago para o técnico?

f) Expresse o valor y a ser pago em fung¢@o da quantidade x de horas de trabalho.
g) O que acontece quando a = 0?
h) O que acontece quando o valor de a sofre variagdo e o valor de b ¢é fixo?

1) O que acontece se o valor de a for fixo e o valor de b sofrer variagao?

Fonte: Organizado pela autora (2020)

O desenvolvimento desse problema objetivou verificar a aplicabilidade de fungdo afim
em situagdes do cotidiano e proporcionar a distingdo, por parte dos alunos, das varidveis
dependente e independente, a relagdo entre o dominio e imagem da fungao, as implica¢des para
a fungdo e sua representacdo grafica quando ha variacdo da taxa de crescimento e do valor
inicial.

Durante a etapa da resolugdo, os participantes demonstraram dificuldades na
identificacdo desses elementos e no entendimento de suas implicagdes. Isso pode ser observado
pela expressiva interagdo dos grupos no aplicativo para troca de mensagens instantaneas e na
analise das solugdes apresentadas pelos grupos na Figura 8. Na resposta do item b do problema,
o G2 (Figura 8b) se equivocou ao responder: “a variavel dependente € x que representa as horas.
A variavel independente ¢ o valor fixo 35 reais” (A21).

As repostas apresentadas aos itens que tratam da alteragdo nos valores da taxa de
variagdo e do valor inicial também revelam incompreensdo por parte dos alunos sobre esses
conceitos. Depois dessas analises, buscamos reforcar a definicido de funcdo afim, sua
representacao algébrica e grafica, o ponto de intersec¢ao da reta com o eixo Oy (coeficiente b),

a inclinacao da reta em relagdo ao eixo Ox, ¢ a taxa de variagdo (coeficiente a).



92

o problema 7

Figura 8 - Solugdes apresentadas pelos grupos
: af s, bel — 4.4 Hhy
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Fonte: Arquivo da autora (2020)

Prosseguimos com o problema 8, apresentado no Quadro 23, solicitando aos alunos a

realizacdo de uma leitura individual e depois com os colegas do grupo.
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Quadro 26 - Problema 8
Agora, considere que outro técnico de manuteng@o de computadores em residéncia cobra R$ 40,00
para cada hora de trabalho (ndo ha cobranca de taxa fixa) e ao final do servigo concede um desconto
de RS 5,00 para pagamento a vista.

a) Nesta situagdo, voc€ consegue expressar o valor y a ser pago em fungdo da quantidade x de horas
de trabalho, neste caso? Como ficaria essa expressao?

b) E possivel associar um grafico para a situagdo descrita no problema 7 e outro para o problema 8?
Como vocé interpreta cada um dos graficos?

Fonte: Organizado pela autora (2020)

Durante a etapa da resolucdo do problema, assim como nos momentos anteriores
destinados a busca coletiva pela solugdao do problema, foi possivel ver o interesse dos alunos
em encontrar a solucao, a colaboracao, uns ajudando os outros, uns tomando frente da situacao
e delegando ag¢des, tirando dividas quanto a parte de célculos especificos e tentando caminhar
juntos.

Ao analisarmos os registros escritos, as solugdes dos problemas, notamos algumas
dificuldades quanto a representagdo grafica (auséncia de uma escala, limitacdo da reta aos
pontos escolhidos, auséncia da marcagao dos pontos e da reta que passa por esses pontos). O
grupo G4 (Figura 9d) ndo interpretou e nem comparou os graficos dos problemas propostos, €
o grupo G3 (Figura 9c) conseguiu relacionar o valor da taxa de crescimento da fun¢do afim

(coeficiente a) ao crescimento do grafico conforme podemos observar na Figura 9.
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Figura 9 - Solugdes apresentadas

O ,
b= D) 2

e

Fonte: Arquivo da autora (2020)

A partir das apresentacdes e das falas dos alunos no momento da socializagdo das
solugdes encontradas para o problema, procuramos formalizar o conceito de fun¢do afim como
sendo uma familia com diferentes fung¢des, com caracteristicas e especificidades proprias, partindo
da ideia de que a proporcionalidade ¢ modificada pela adi¢do de uma constante. Assim,
destacamos e formalizamos os conceitos a seguir com base em Lima et al. (2006):

1. Dados dois conjuntos X, Y, uma funcdo f: X — Y (Ié-se “uma funcdo de X em Y") ¢
uma regra (ou conjunto de instrugdes) que diz como associar a cada elemento x € X um
elementoy = f(x) €Y.

2.0 conjunto X chama-se dominio e Y ¢ o contradominio da funcéo f.
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3. Para cada x € X, o elemento f(x) € Y chama-se imagem de x pela fungdo f, ou o
valor assumido pela fun¢do f no ponto x € X.

4. Uma fungdo f: R — R chama-se afim quando existem constantes a, b € R tais que
f(x)=ax + b paratodo x € R;

5. A fungdo identidade f: R— R, definida por f(x) = x para todo x € R, é afim;

6. As fungdes lineares f(x) = ax e as fungdes constantes f(x) = b sdo fungdes afins;

7. As translagdes f: R — R, f(x) = x + b sdo fungdes afins;

8. O grafico de uma fung¢io afim f(x) = ax + b é uma reta ndo vertical.

9. Do ponto de vista geométrico, b € a ordenada do ponto onde a reta, que é o grafico
da funcao afim, intersecta o eixo Oy.

10. O numero a chama-se taxa de variacao ou taxa de crescimento da fungao.

11. Uma funcdo afim € crescente quando sua taxa de crescimento (coeficiente a) ¢é
positiva, decrescente quando a é negativo e constante quando a = 0.

De acordo com Moreira (2010), alguns instrumentos e algumas alternativas
metodoldgicas de ensino podem ter grande potencial para facilitar uma aprendizagem mais
significativa dos conceitos que estdo sendo desenvolvidos. No entanto, é preciso considerar a
forma como estes estdo sendo utilizados, pois, qualquer metodologia de ensino, por mais
inovadora, moderna e tecnolégica que seja, quando usada dentro de enfoque
comportamentalista do tipo “certo”, “errado”, “sim” ou “ndo”, promovera a aprendizagem

mecéanica, memoristica, praticamente sem significado e que rapidamente sera esquecida.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Diante dos nossos objetivos e escolhas metodologicas, nesta se¢do apresentamos a
analise dos dados produzidos durante o desenvolvimento de uma pratica educativa quando da
aplicac¢do do produto educacional a uma turma da 1* série do ensino médio. A base do trabalho
desenvolvido, como ja mencionado, sdo os pressupostos da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugdo de Problemas, com base nas

discussdes propostas por Allevato e Onuchic (2014).

5.1 Analise dos dados orais e escritos coletados durante a aplicaciio da sequéncia didatica

Os dados coletados passaram por analise de conteudo, conforme Bardin (2016), técnica
de analise dos fendmenos de comunicagdo de natureza substancialmente qualitativa a partir da
qual se pode fazer uso de andlises estatisticas com intuito de sustentar as interpretagdes e
inferéncias dos discursos dos envolvidos no processo.

Moreira (2019) entende que na teoria da aprendizagem significativa, proposta por
Ausubel e Novak, a avaliagdo implica o enfoque na compreensdo, captacao de significados e
capacidade de transferéncia do conhecimento a situagdes ndo conhecidas, ndo rotineiras. Nesse
sentido, como atividade avaliativa, propomos aos alunos a constru¢do de mapas conceituais
sobre fun¢do afim. De acordo com Moreira (2012), os mapas conceituais sao ferramentas
graficas que apresentam a relacao entre conceitos.

Os mapas iniciais foram construidos pelos alunos no inicio da segunda aula e os mapas
finais apds o término da oitava e ultima aula. Para a realizag@o dessa atividade ndo utilizamos
nenhuma ferramenta computacional, optando pelo registro no caderno. Inicialmente,
explicamos aos alunos algumas etapas e consideragdes necessarias para a constru¢do de um
mapa conceitual de acordo com Moreira (2011): 1) listar os conceitos-chave do conteudo que
sera mapeado; 2) ordenar os conceitos de forma progressiva colocando os mais gerais no topo
e os demais conceitos até completar o diagrama; 3) colocar os conceitos listados em figuras
geométricas como: elipses, retangulos ou circulos; 4) conectar os conceitos com linhas e nessas
linhas colocar uma palavra ou frase que evidencia a relagdo entre os conceitos.

Na sequéncia, orientamos os alunos que construissem os mapas conceituais de forma
coletiva com os colegas do grupo pelo aplicativo de troca de mensagens. Para isso, sugerimos

que dialogassem com os colegas do grupo, trocassem ideias em relagao a forma representativa
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do mapa, expressassem o conhecimento que ja possuiam sobre funcao afim e, assim, de forma
colaborativa, construissem um mapa conceitual sobre a tematica.

O processo de construcao dos mapas conceituais iniciais foi de certa forma complicado,
pois os alunos tiveram que discutir os conceitos-chave pelo aplicativo de troca de mensagens
para em seguida ordena-los fazendo a conexado entre eles, o que ndo foi algo trivial para todos
os grupos. Houve bastante interagdo entre os alunos dos grupos G2, G3 ¢ G4. Ja o grupo G1
teve menor movimentagdo, didlogo e organizacdo para desenvolver a atividade, nao
conseguindo relacionar os conceitos que discutiram e tampouco apresenta-los na forma de mapa
conceitual.

Na Figura 10, a seguir, apresentamos os mapas conceituais elaborados pelos alunos no
inicio da aula 2, segundo momento da sequéncia didatica. A partir deles, conhecemos as ideias
prévias dos alunos sobre fungdo afim e pudemos acompanhar os avangos e as dificuldades ao

longo do processo de desenvolvimento das aulas.

Figura 10 - Mapas conceituais para conhecer os conceitos dos alunos sobre fungdo afim (aula 2)

= T
.

Fonte: Arquivo da autora (2020)

Observamos nas imagens a, b e ¢ que os trés grupos apresentaram conceitos que
englobam aspectos gerais relacionados ao universo da matematica enquanto disciplina
académica e ainda os termos/palavras “problemas”, “situagdes-problemas”, “resolver
problemas”. Acreditamos que a escolha por esses termos/palavras deve-se ao fato de que na
aula anterior houve a explicagdo da metodologia da resolugdo de problemas. Constatamos
também a auséncia de conceitos, palavras ou até mesmo frases que conectam esses conceitos
dando entdo significado 16gico a ligacao.

O mapa conceitual apresentado pelo grupo G2, representado na Figura 10a, nos chama

» »

atencdo pela presenca dos termos “graficos”, “conjuntos”, “plano cartesiano”, pois indica que

o grupo levou em consideracdo as explica¢des das primeiras aulas sobre o conceito de funcao
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e dos elementos que a constituem. A partir da relacdo entre os integrantes do grupo e de suas
escolhas em relagdo a estudar e trabalhar no decorrer do ensino médio, vimos que
compreenderam os conceitos. Moreira (2010, p. 17) destaca que os mapas conceituais sao

recursos de aprendizagem e quando utilizados como instrumento de avaliagdo

[...] podem ser usados para se obter uma visualizagdo da organizacdo conceitual que
o aprendiz atribui a um dado conhecimento. Trata-se basicamente de uma técnica nao
tradicional de avaliagdo que busca informacgdes sobre os significados e relagdes
significativas entre conceitos-chave da matéria de ensino segundo o ponto de vista do
aluno (MOREIRA, 2010, p. 17).

Nesse sentido, de acordo com Moreira (2011), pode-se afirmar que os mapas conceituais
enquanto instrumentos avaliativos podem ser relevantes para o processo de ensino-
aprendizagem, pois possibilitam a percep¢ao da concepg¢ao ou ideia prévia que o aluno formou
ao longo da vida sobre o conteudo ou assunto que esta sendo tratado. A constru¢do dos mapas
finais (Figura 11) aconteceu apds o término da oitava aula com a mesma orientagdo dada

inicialmente para a constru¢cdo dos mapas conceituais.

Figura 11 - Mapas conceituais para analisar a compreensdo do conceito de fungdo afim

Fonte: Arquivo da autora (2020)
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O desenvolvimento dessa atividade nesse momento foi mais tranquilo. Considerando
que ja haviam elaborado os mapas iniciais, constatamos que os alunos conseguiram discutir
com mais clareza quais e de que forma os conceitos seriam colocados na representacao dos
mapas. Evidenciamos a auséncia de expressdes ou termos conectores assim como ocorreu com
0s mapas iniciais, mas também observamos que, de certa forma, os alunos utilizaram mais
conceitos e conseguiram relacionar ao que foi trabalhado durante as aulas.

Destacamos o avango do grupo G1 que ndo conseguiu articular essa atividade na
segunda aula, mas neste momento teve mais organizagdo, didlogo, colaboracdo, foco e
determinagdo e, portanto, conseguiu chegar a um consenso sobre o que iria apresentar. Os
grupos G2, G3 e G4 exploraram mais conceitos e suas ligagcdes, embora ndo tenham usado
palavras ou frases para expressar a ligagao entre eles, como podemos observar nas figuras 11b,
11c e 11d. Observamos também que os mapas apresentam, no geral, alguns dos conceitos que
foram trabalhados ao longo da SD. E, assim como explica Moreira (2011, p. 133), na
perspectiva da aprendizagem significativa de Ausubel e Novak, ¢ necessario ter o entendimento

de que

[...] nunca se deve esperar que o aluno apresente na avaliagdo o mapa conceitual
“correto” de um certo contetdo. Isso ndo existe. O que o aluno apresenta é o seu mapa
conceitual e o importante ndo ¢ se ele da evidéncias de que o aluno esta aprendendo
significativamente o conteudo (MOREIRA, 2011, p. 133).

A utilizacao de mapas conceituais ndo ¢ algo simples, mas sim desafiador e inovador.
Sua préatica vai em dire¢do oposta as formas avaliativas voltadas para aprendizagem mecanica
e, conforme defendido por Moreira (2011, p. 135), eles “[...] podem levar a profundas
transformagdes na maneira de ensinar, de avaliar e de aprender”.

As concepgdes sobre educagdo e ensino de acordo com Freire (2020a) expressam a
relevancia do desenvolvimento de praticas educativas que possibilitem condi¢des aos alunos de
compreender os conhecimentos cientificos construidos ao longo da histéria da humanidade
essenciais a existéncia humana. Por outro lado, também devem propiciar o favorecimento da
formacao do pensamento critico que traz autonomia e concede poder de reflexdo e acdo aos
sujeitos da aprendizagem tornando-os sujeitos emancipados € com condigdes para exercer seu
papel na sociedade. O autor defende ainda que as acdes educativas devem ser guiadas de acordo
com 0s seguintes principios: o aluno ¢ o centro do processo ¢ o professor ¢ o mediador; os

conteudos sdo importantes, mas a aprendizagem significativa desses contetidos ¢ ainda mais
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importante; as situagdes de ensino devem fazer sentido para os alunos e os significados devem
ser construidos criticamente.

Destacamos algumas falas dos alunos transcritas a partir da participagdo nos momentos
de plendria, mas também em outros momentos, em que emergiram reflexdes sobre situagdes
cotidianas em que nos deparamos com o sentimento de violagdo dos nossos direitos ou ficamos
estarrecidos pela falta de consciéncia e at¢ mesmo comprometimento das pessoas ou dos

governantes com questdoes ambientais, sociais, politicas, econdmicas e educacionais.

No nosso pensamento, a gente sabe que tem que pensar no futuro e o que a gente faz
hoje vai trazer consequéncias. Tipo com a natureza mesmo nao cuidamos da forma
certa e isso vai ficar pior daqui um tempo. Acho que uma forma de melhorar esse
problema pode comecar na escola mesmo com projetos, palestras, gincanas mas
também tem que sair da escola para que outras pessoas da cidade veja e também
comece a mudar suas atitudes. (G1).

Nosso grupo tem praticamente a mesma opinido sobre nossas responsabilidades de
cidaddo e tal. Somos jovens e temos muitas ideias boas ¢ outras nem tanto, mas se
cada um comegar a fazer a sua parte e também comecar a cobrar do outro pode ser
pouco, mas ja ¢ um comego, fazer denuncias também, cobrar do prefeito, dos
vereadores colocar nas redes sociais o descaso com a saude, a falta de limpeza das
ruas, a coleta seletiva que ndo temos na cidade muitas outras coisas erradas. (G2).

Nos conversamos aqui € achamos o seguinte... muitas vezes o que estudamos na escola
sobre aquecimento global, desmatamento, derretimento das geleiras, desastres
ambientais, corrup¢ao na politica, queimadas, violéncia, desigualdade social perto da
gente e no mundo todo e o que podemos fazer como cidaddo é escolher os governantes
com consciéncia na hora de votar. Muitas pessoas votam porque ganharam alguma
coisa ou porque alguém pediu o voto e ndo procura saber se o candidato ¢ bom e isso
ndo é bom. Nos precisamos usar o direito de votar com consciéncia. Isso também ¢é
exercer a cidadania. E depois também tem que cobrar, se ndo, ndo adianta. (G3).

A gente também falou sobre as mesmas coisas. Que sabemos o que precisa ser feito,
que ¢ nosso dever de cidaddo cuidar da natureza, exigir nossos direitos, e também
falamos que o que acontece... igual o grupo 1 falou: na escola aprendemos sobre isso
em algumas aulas, mas ainda ¢ pouco. Essa ideia precisa sair de dentro da escola e
comegar a acontecer na realidade fora da escola e tem muitas maneiras disso
acontecer, por exemplo usar as redes sociais para mostrar as atitudes que podem
melhorar a vida das pessoas e o mundo e tudo mais. (G4).

Diante das falas e reflexdes feitas pelos alunos, inferimos que estes compartilham suas
ideias sobre a tematica da cidadania no que se refere ao exercicio dos direitos e deveres basicos
na realidade em que estdo inseridos — escola, cidade, pais — enquanto jovens estudantes do
ensino médio. Assim, entendemos que o desenvolvimento das atividades da sequéncia didatica
contribuiu para o desenvolvimento de conhecimentos significativos de cidadania, bem como
com a capacidade de reflexdo e posicionamento critico diante dos intimeros problemas

ambientais, sociais, econOmicos € politicos que nos ultimos anos vem aumentando

consideravelmente.
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No decorrer do desenvolvimento das atividades da sequéncia didatica e com a analise
dos mapas conceituais produzidos pelos alunos, foi possivel perceber que o desenvolvimento
dessa sequéncia didatica contribuiu para a constru¢do de uma aprendizagem com mais
significado e ainda com a formaga@o da consciéncia critica dos alunos, com o entendimento de
que fazem parte de uma sociedade e que por isso precisam pensar com criticidade para fazer

suas escolhas pensando no bem a si proprio e social.

5.2 Analise dos resultados dos questionarios de avaliacao da participagdo dos grupos

Para que os participantes avaliassem a forma como o grupo desenvolveu as atividades
propostas na SD, aplicamos, através do Google Forms o questionario de avaliagdo do processo
de participagdo dos grupos (Apéndice C).

De acordo com Bardin (2016), as categorias sdo classes ou rubricas que reunem
elementos em razao de suas caracteristicas comuns. O processo de categorizagao dos resultados
obtidos com aplicagdo do questionario supracitado seguiu o critério de agrupamento por temas.
O questionario foi estruturado com 12 questdes fechadas com justificativa e, para analise das
respostas, estabelecemos a posteriori trés categorias: 1- determinagdo, foco e concentragao, 2-
trabalho colaborativo, envolvimento e troca de ideias e 3- didlogo e organizacao oral e escrita.

Os dados a seguir revelam a opinido dos alunos sobres essas questdes e foram
organizados a partir do calculo da média considerando as respostas dadas pelos participantes
apo6s o término de cada momento da SD. Para apresentar as respostas dos participantes sobre a
participagdo dos grupos nas atividades desenvolvidas, apresentamos os graficos a seguir com a
média aritmética das respostas por categoria nos quatro momentos da sequéncia didatica.
Destacamos que a quantidade de respostas ao questionario de avaliagcdo da participacdo do
grupo foi menor em relagdo a quantidade de respostas ao questionario de autoavaliagao.
Obtivemos no primeiro momento 17 respostas, no segundo momento 14, no terceiro 15 e no

quarto e ultimo momento 16.

5.2.1 Categoria 1 - Determinagdo, foco € concentragdo para encontrar a solugdo do problema

Nesta categoria as questdes sdo relacionadas ao envolvimento, concentracdo, divisdo

das tarefas e determinagdo do grupo para realizar a atividade.
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Grafico 1 - Determinag@o, foco e concentracdo durante o desenvolvimento das propostas
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Fonte: Organizado pela autora (2020)

A partir da andlise dos dados do Gréafico 1, podemos inferir que, na opinido dos alunos

respondentes, durante o desenvolvimento das atividades, o grupo demonstrou envolvimento

pelas propostas de atividades e discussdes, concentracdo e determinacdo na busca de

entendimento dos enunciados para encontrar possiveis estratégias de resolucao e solucdes, bem

como capacidade para dividir as tarefas. Observamos nas falas dos alunos a seguir evidéncias

de que trabalhando em grupo sdo capazes de buscar por si mesmos € com a colaboragdo dos

colegas respostas ao invés de esperar uma resposta pronta. Ademais, percebemos que a RP

proporciona desafio e colabora com o desenvolvimento da autonomia bem como da formagao

integral do aluno.

Todos buscaram ajudar na resolucgdo das atividades propostas (A3).

Todos deram sua opinido e ajudaram a achar uma resposta de acordo com o tema

proposto pela pergunta (A5).

Nosso grupo esta bastante envolvido na atividade, e esta gostando muito (A6).

Com os grupos, podemos desenvolver melhor (A7).

Estamos ouvindo todas as opinides e entendendo todos os argumentos (AS).
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Sim, nosso grupo ¢ muito unido, cada um fala sua opinido, ai conversamos e chegamos
em uma resposta fundamental, isso ajuda bastante, acaba que aprendemos muito uns
com os outros (A9).

Sempre tem uma coisa a mais pra vocé aprender com o proximo estamos sempre nos
ajudando (A10).

O grupo, conseguiu discutir e realizar a atividades no horario e juntos, estamos
bastante concentrados (A11).

Sim, todos estdo mandando suas respostas ¢ ajudando a complementar as respostas
dos outros (A12).

Sim, todos discutimos ¢ chegamos a uma resposta que inclui todas as opinides dos
participantes (A13)

Sim, entramos em um bom senso e vemos o que vai ser melhor para o grupo
Todos aceitam opinido diferentes e acabam aprendendo, com essas opinides (A15)

No ensino tradicional, em que o foco ainda é no professor, quem, na maioria das vezes,
coloca o aluno em uma postura passiva, como simples ouvinte, ndo se proporciona a construcdo
do conhecimento por parte do discente. Para Valente (2018), as metodologias ativas propdem
experiéncias didaticas com possibilidade do deslocamento do foco do professor /ensino para o
aluno/ aprendizagem. Portanto, o aluno passa a ser considerado sujeito ativo no processo, com
suas experiéncias, saberes e opinides reconhecidas e consideradas como ponto de partida para
construcdo do conhecimento. Para Allevato e Onuchic (2014), o trabalho com a RP tem como
principio os alunos e comeca onde estes estdo, ao contrario de outras formas em que o ensino

comeca onde estdo os professores.

5.2.2 Categoria 2 — Trabalho colaborativo, envolvimento e troca de ideias durante o

desenvolvimento das propostas

Moreira (2011, p. 50) entende que “atividades colaborativas, presenciais ou virtuais, em
pequenos grupos tém grande potencial para facilitar a aprendizagem significativa porque
viabilizam o intercambio, a negociacao de significados e colocam o professor na posi¢ao de
mediador.” Com o propdsito de explorar quais eram as percepgdes dos alunos no que se refere
ao trabalho colaborativo, ao compartilhamento dos conhecimentos e a mediacdo de ideias

divergentes, fizemos os seguintes questionamentos ilustrados a seguir no Grafico 2.
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Grafico 2 - Trabalho colaborativo, envolvimento e troca de ideias durante a realizacdo das propostas
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Fonte: Organizado pela autora (2020)

Como ¢ possivel observar no Grafico 2, acima, a maioria dos alunos apontaram que

durante as propostas de atividades o grupo foi capaz de lidar com ideias diferentes das suas,

construir uma visdo coletiva que represente o grupo e envolver todos os seus integrantes na

atividade. Sobre tal ressaltamos as seguintes falas:

Todos tentam ajudar de alguma forma envolvendo todos os participantes (A3).

Sim. Nosso grupo esta colaborando para resolver o problema e construir uma solucao

coletiva (AS).

Todos nos dividimos as questdes e as realizamos, uns ajudando os outros (A6).

Todos entendem a dificuldade do outro; estamos aprendendo um com o outro cada dia

(A7).

Conversamos ¢ depois apresentamos a solugdo, pois as nossas respostas se
complementam e tiramos algumas davidas (AS8).

Sim, sabemos ouvir as opinides dos outros, cada um respeita a opinido do outro (A9).

Aprendemos e lidamos com a diferen¢a do outro e assim o grupo estd se ajudando

(A10).

Em relagdo ao trabalho colaborativo e a superagdo das diferencas de formas de pensar,

11,1% dos alunos discordaram. No que diz respeito ao envolvimento de todos os integrantes
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nas atividades, 18,8% discordaram e 6,2% discordaram plenamente. Sobre a capacidade de
aceitagdo de diferentes ideias, 4,2% discordaram e 3,7% discordaram plenamente e no que se
refere a negociacdo de propostas individuais e a construcdo de uma visdo coletiva para
representar o grupo, 7% discordaram e 6,4 % discordaram plenamente. Destacamos duas falas
que indicam algumas das possiveis dificuldades encontradas pelos alunos nesse contexto de

aulas por videoconferéncia

Eu assisto a aula; o problema ¢ que aqui em casa ha muito barulho por conta do meu
irmao autista, entdo eu ndo abro o microfone, e quando vou escrever no chat as vezes
jé esta em outra pergunta, entdo eu deixo quieto (A14).

A professora explicou e consegui realizar as atividades. Sou timida, entdo as vezes eu

ndo conseguia participar direito (A16).
Em nossa rotina de aulas presenciais enfrentamos na sala de aula muitas adversidades,
no entanto, a presenca fisica juntamente com o nosso olhar nos possibilita perceber o
desinteresse, falta de envolvimento, dificuldade ou qualquer outro fator que influencie a
participag¢@o do aluno nas aulas para, assim, tomar providéncias a fim de melhorar a situacdo.
No ensino remoto, estamos sujeitos, professor e aluno, a diferentes situagdes e variaveis

intervenientes que podem dificultar o desenvolvimento das acdes planejadas.

5.2.3 Categoria 3 — Dialogo, argumentagdo, organizag¢do oral e escrita para apresenta¢do da

solucao encontrada pelo grupo

Para investigar as concepcdes dos alunos quanto ao didlogo do grupo no
desenvolvimento das atividades, realizamos nesta categoria questionamentos referentes aos
seguintes aspectos: capacidade do grupo em expor suas ideias e desenvolver argumentacao para
apresentar suas respostas, responsabilidade com os registros escritos tais como as estratégias
utilizadas, esquemas, desenhos, calculos ¢ a preparacdo oral para apresentar a solucdo do

problema, como mostra o Gréfico 3.
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Grafico 3 - Dialogo, organizagdo oral e escrita da solu¢do encontrada pelo grupo
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Fonte: Organizado pela autora (2020)

A partir dos dados acima podemos inferir que os participantes consideraram positiva a

interagdo, comunica¢do, didlogo e troca de ideias durante a realizagdo das atividades, tendo

maior dificuldade apenas quanto a organizagdo da fala para apresentar a solu¢do encontrada

pelo grupo para o problema. Franco (2016, p. 541) discorre sobre o significado epistemoldgico

dos termos pratica pedagogica, pratica educativa e pratica docente, nos chamando a atengdo

para o fato de que as praticas pedagdgicas sdo pensadas e organizadas para atender e realizar os

processos pedagogicos em ambito social e conferem sentido e direcdo as praticas docentes, ao

passo que as praticas educativas sdo as agoes realizadas para promover a concretizagdo do

processo educacional. J& a pratica docente, acdo do professor, sdo respostas as composigoes

resultantes das praticas pedagogicas e pode ser considerada pedagdgica quando

[..] se insere na intencionalidade prevista para sua agdo. Assim, um professor que sabe
qual ¢ o sentido de sua aula em face da formacdo do aluno, que sabe como sua aula
integra e expande a formagdo desse aluno, que tem a consciéncia do significado da
sua agdo, tem uma atuacdo pedagogica diferenciada: ele dialoga com a necessidade
do aluno, insiste em sua aprendizagem, acompanha seu interesse, faz questdo de
produzir o aprendizado, acredita que este sera importante para o aluno. (FRANCO,

2016, p. 541).
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Nesse sentido, a autora, ao se referir a alguns fundamentos que considera fundamentais
a pratica docente, mostra concepgdes convergentes aos ensinamentos de Freire (2020a) no que
diz respeito a defesa do principio da necessidade de processos dialogais voltados a construcao
do conhecimento na sala de aula. Assim como a autora, entendemos que as praticas educativas
devem ser organizadas tendo como base as intencionalidades previamente estabelecidas, além
das formas e dos meios a partir dos quais essas intencionalidades poderdo ser alcancadas. O
exercicio do didlogo entre os alunos e entre o aluno e o professor durante o processo de ensinar

e aprender deve ser uma das intencionalidades do ato educativo

5.3 Analise dos resultados dos questionarios de autoavaliacao da aprendizagem

Ao final de cada momento, foi aplicado aos participantes do estudo um questionario de
autoavaliacdo da aprendizagem (Apéndice B) estruturado com duas questdes, sendo a primeira
relativa ao alcance da aprendizagem e a forma como esta se deu: sozinho, com a colaboragado
dos colegas, com a colaboracao dos colegas e da professora, e a segunda sendo aberta para que
o participante do estudo pudesse tecer comentarios sobre o que foi vivenciado durante a aula.
A quantidade de respostas obtidas, de certa forma, foi satisfatéria considerando o quantitativo
de alunos que participaram em cada momento e o fato de que o referido instrumento de coleta
de dados foi encaminhado por meio do Google Forms (online).

Os Graficos 4, 5, 6 e 7 descrevem as respostas obtidas com a aplicagdo do questionario.

Grafico 4 - Autoavaliagdo do estudante do momento 1
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A partir dos dados do Gréfico 4 observamos que do total de 33 alunos conectados no
primeiro momento, 24 responderam ao questionario. Em relacdo ao alcance das expectativas de
aprendizagem previstas para o momento, apenas 2 alunos consideraram ter conseguido
aprender sem a colabora¢do dos colegas de grupo e da professora pesquisadora; e 12 alunos, o
que corresponde a 50% das respostas, consideraram que o alcance das expectativas foi possivel

com a colaboracao dos colegas.

Grafico 5 - Autoavaliacdo do estudante do momento 2
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Fonte: Organizado pela autora (2020)

Conforme pode ser observado no Grafico 5, do total de 31 alunos que participaram do
desenvolvimento do segundo momento da SD, 21 responderam ao questiondrio de
autoavaliacdo da aprendizagem, ou seja, aproximadamente 68%. A maioria considerou ter
alcancado as expectativas de aprendizagem esperadas para esse momento com a colaboragao
dos colegas de grupo e da professora pesquisadora. Neste momento, os alunos participantes
tiveram dificuldades quanto a resolugdo do primeiro problema proposto e, durante as etapas
plenaria e busca do consenso, solicitaram em varios momentos a intervengdo da professora
pesquisadora.

Com relacdo aos comentarios dos alunos participantes sobre o que foi vivenciado nas
aulas, observamos diferentes pontos de vistas e apontamentos relevantes. A seguir destacamos

algumas falas que sinalizam as opinides sobre o desenvolvimento da proposta.

Foi boa a experiéncia a formacao dos grupos gerou uma roda de conversa mais ampla
com os componentes do grupo, assim desenvolvendo melhor as atividades (Al).
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GOSTEI BASTANTE, AS AULAS TEM SIDO MAIS COMUNICATIVAS!! (A2).

A professora explicou e consegui realizar as atividades, sou timida entdo as vezes eu
ndo conseguia participar direito (A3).

Jéa sabia um pouco, mas com grandes explica¢des clareou minha mente, resolvi com a
colaboragdo da professora e dos colegas (A4).

Uma aula muito participativa e que entendi o contetido bem. Todos nos colaboramos
para aprendermos (AS5).

No comecgo estava meio confusa, mas logo depois com meus colegas do grupo
consegui relacionar o valor com o KWH. (A6).

Os comentarios dos alunos participantes evidenciam alguns aspectos bastante relevantes.
Destacamos aqui o trabalho colaborativo e o papel do professor como mediador do processo de
ensino-aprendizagem. De acordo com Damiani (2008), o trabalho colaborativo pode propiciar
um ambiente rico em aprendizagem académica e social tanto para o professor quanto para o
aluno e ainda possibilita o resgate de valores como a solidariedade e o compartilhamento.
Onuchic (1999) enfatiza que o ensino da matematica através da RP pode proporcionar situacdes
de aprendizagem em que os alunos passam a ser construtores dos conceitos que estdo sendo
trabalhados por meio da cooperacdo e da colaboracdo dos préprios colegas, a medida que o

professor atua observando, auxiliando, mediando e intervindo sempre que necessario.

Grafico 6 - Autoavaliacdo do estudante do momento 3
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Fonte: Organizado pela autora (2020)

Para esse momento da SD obtivemos 21 respostas ao questionario, o que corresponde a

aproximadamente 66% do total de alunos que participaram do desenvolvimento das atividades
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contempladas para esse momento. Analisando os dados do Gréfico 6, constatamos que, assim
como no segundo momento, a maioria dos alunos participantes consideraram a necessidade da
colaboragdo dos colegas de grupo e da professora pesquisadora para o alcance das expectativas
de aprendizagem.

Verificamos também que 3 alunos apontaram nao ter atingido o esperado em relagdo as
expectativas de aprendizagem. Como destacam Allevato e Onuchic (2014), embora sejam
processos distintos, ensino, aprendizagem e avaliacdo precisam ser realizados de forma
integrada, continua e com principio formativo, pois assim sendo pensada e realizada torna-se
possivel o redirecionamento das acdes pedagogicas visando favorecimento do processo de

ensino-aprendizagem.

Grafico 7 - Autoavaliagdo do estudante do momento 4
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Moran (2018) destaca a importancia de agcdes pedagogicas pautadas em metodologias
ativas que permitem aluno e professor aprender juntos e que instiguem o aquele a busca do
conhecimento de forma colaborativa, dindmica, participativa e autonoma. Nas aulas 7 e 8§,
ultimo momento da SD, os alunos participantes tiveram algumas dificuldades relacionadas ao
entendimento dos coeficientes da fungdo afim e seus respectivos significados na representacdo
grafica da fungdo. A andlise das respostas obtidas com a aplicagdo do questionario nesse
momento, indica que aproximadamente 74% dos alunos que estavam participando das aulas

responderam ao questiondrio e ainda que a maioria sinalizou novamente para a relevancia do
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trabalho colaborativo e para a fun¢do mediadora do professor no processo de ensino-
aprendizagem.

A partir das andlises desses graficos concordamos com as ideias de Zabala (1998) no
que se refere as relagcdes aluno-aluno, aluno-professor no processo de ensino-aprendizagem
para um processo educativo que ndo s6 favoreca a aprendizagem de contetidos académicos, mas
o aprender a aprender, de modo que o aluno perceba que tem esse protagonismo. Por isso, o
autor coloca em destaque praticas educativas em que o professor enquanto mediador pode
favorecer uma aprendizagem com mais sentido e significado quando desempenha sua fungao
partindo do que ja se conhece e o que se deve saber, fazendo o aluno se sentir capaz, com
vontade e desafiado a aprender, intervindo adequadamente nos progressos e nas dificuldades

que eles manifestam, apoiando e instigando a atuacdo com autonomia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante da realidade em que vivemos, com o avango das tecnologias de informagao e
comunicag¢do, entendemos que ¢ imprescindivel a nossa pratica profissional a (re)construg¢ao de
nossas concepgdes sobre o ensinar e o aprender, assim como o entendimento de que tipo de
cidaddos estamos formando, suas realidades, seus projetos de vida pessoais e profissionais e
suas necessidades socioemocionais enquanto seres humanos.

A realizacdo deste trabalho partiu de reflexdes e inquietagdes que permeiam nossos
pensamentos e acdes enquanto professora de matematica da educacdo bdsica, mais
especificamente no ensino médio, em relagcdo aos desafios inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem de conceitos matemdaticos com mais significado, a participagdo do aluno de
forma mais ativa e autbnoma na constru¢@o do seu conhecimento e a sua formacao integral para
se (re)conhecer como cidaddo na sociedade em que vive.

As metodologias ativas de ensino sdo alternativas didaticas com propostas dindmicas,
contextualizadas, desafiadoras, centradas no protagonismo estudantil, capazes de estimular a
autoaprendizagem, o interesse pela pesquisa, a reflexdo, a analise e a tomada de deciséo, sendo
assim, sdo opostas a abordagens de ensino tradicionais centradas apenas na agdo do professor
como transmissor de conhecimento, o que Freire(2020b) nomeia como educacdo bancaria.

Implementar essas metodologias, que apresentam possibilidades de tornar o processo de
ensino mais instigante e encantador pelo fato de destacar a agdo do aluno no processo educativo,
pode ser um caminho entre muitos outros que implicam em acdes didaticas que podem
favorecer uma aprendizagem mais significativa e a formacdo integral do aluno. No entanto, ndo
se trata de algo simples, pelo contrario, é bastante desafiador pois requer por parte do professor
mais tempo para realizar o planejamento das aulas, determinacdo e forca de vontade para
diversificar a rotina diaria e exaustiva causada pelo excesso de carga horéaria, pelas demandas
institucionais e por outros fatores que podem dificultar o desenvolvimento dessas praticas.

Quanto ao ensino da matematica, nas Ultimas décadas, a analise bibliografica nos faz
entender que ele passou por muitos movimentos de reforma, tanto na perspectiva curricular
guanto no que diz respeito a métodos e técnicas de ensino. Nesse contexto de preocupacao em
se promover um ensino da matematica escolar com mais qualidade, a resolucdo de problemas
tem sido objeto de diversas reflexes e discussfes, mas ainda continua sendo entendida e
trabalhada com diferentes abordagens.

Considerando esses aspectos, nosso trabalho teve como objetivo avaliar a resolugdo de

problemas como proposta metodologica para o ensino de funcdo afim, analisando-se o
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desenvolvimento dessa metodologia pode proporcionar uma participagdo mais ativa, reflexiva
e critica do aluno e a constru¢do de uma aprendizagem dos conceitos matematicos com mais
significado. Para tanto, elaboramos uma sequéncia didatica sistematizada a partir da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdio de Matematica através da resolugdo de
problemas relacionando nog¢des intuitivas de fun¢do afim a conceitos basicos de cidadania e
aplicamos essa sequéncia em uma turma da 1? série do ensino médio.

As atividades envolvendo conceitos iniciais de funcdo afim e nog¢des de cidadania
apresentadas neste trabalho sdo apenas sugestdes para 0 desenvolvimento de uma pratica
educativa que reconhece a importancia do professor como mediador no processo de ensino-
aprendizagem e do desenvolvimento do conhecimento cientifico, sem deixar de lado a
preocupacdo com a formacdo integral. Além disso, consideramos a importancia dos
conhecimentos prévios dos alunos, fatores mais importantes quando se trata da aprendizagem
significativa proposta por Ausubel e Novak.

No que diz respeito a aplicacdo da sequéncia didatica, acreditamos que o0 ensino remoto
foi 0 aspecto mais preocupante da pesquisa. A realidade de aula online com o uso de ferramentas
sincronas e assincronas era algo iniméginavel, no entanto, devido as circunstancias de
paralisacdo das aulas devido a Covid-19 (Coronavirus Deseasse, do inglés) causada pelo novo
coronavirus (SARS-CoV-2) e as incertezas quanto ao retorno das aulas presenciais, realizamos
as adaptacdes necessarias para as aulas acontecerem por videoconferéncia com o suporte de um
aplicativo para troca de mensagens instantaneas com intuito de efetivar o planejamento da
pesquisa.

A participacdo e o envolvimento dos alunos nas aulas online superaram nossas
expectativas. Destacamos que, ao longo do desenvolvimento dos quatro momentos da
sequéncia didatica, a quantidade de alunos presentes na aula foi bastante significativa, tendo
havido envolvimento e comprometimento de grande parte dos alunos na realizagao das
atividades e nas discussdes. Acreditamos que no contexto de aula presencial outras percepgdes,
observacgdes e inferéncias poderiam ser realizadas.

A partir das observagdes feitas durante as aulas, principalmente nos momentos em que
0s grupos executavam as atividades, e das respostas apresentadas nos questionarios, podemos
inferir que a resolucgdo de problemas pode ser uma possibilidade para se promover o ensino da
matematica sob uma perspectiva de formagc&o integral, contribuindo para a formacdo do aluno,
para sua leitura do mundo, para o desenvolvimento da sua autonomia e para sua atuagdo como

cidadao, com direitos e deveres, capaz de transformar a realidade em que vive .
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A realizacdo deste trabalho levou o entendimento de que o uso de metodologias ativas
e especialmente da resolugdo de problemas no processo de ensino aprendizagem pode favorecer
o envolvimento dos alunos em situagdes de ensino, possibilitando diferentes formas de
demonstrar autonomia, criatividade, participagdo e capacidade de colaboragao.

Um dos grandes desafios para quem é educador, como mencionamos no inicio deste
texto, é a busca continua por metodologias e estratégias de ensino que despertem o interesse e
a participacdo dos estudantes nos processos de ensinar e aprender e que, a0 mesmo tempo
contribuam com a sua formagdo humana. O estudo desses temas possibilitou nossa
compreensdo quanto a necessidade de que nds, enquanto docentes, (re)pensemos nossas
praticas educativas buscando ir além das orientacBes das propostas curriculares, visando a
construcdo de acBes que favorecam o desenvolvimento integral dos nossos alunos
proporcionando que eles percebam que todos os conhecimentos vivenciados na escola sao

indissociaveis e expressam uma Unica realidade.
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APENDICE B — QUESTIONARIO DE AUTOAVALIACAO DO ESTUDANTE

Estimado(a) estudante.

Este questiondrio faz parte de um trabalho de pesquisa que tem como objetivo geral
avaliar de que forma a RP como proposta metodolodgica para o ensino de fun¢ao afim em uma
perspectiva de formacdo integral pode contribuir com o processo ensino-aprendizagem de
conceitos iniciais de funcao afim em uma turma da 1.* série do ensino médio.

A pesquisa estd sendo desenvolvida no Instituto Federal Goiano campus Morrinhos,
fazendo parte do Programa de Mestrado em Educagao Profissional e Tecnolégica (PROFEPT),
com o titulo: “RESOLUCAO DE PROBLEMAS: UMA METODOLOGIA ATIVA PARA
O ENSINO DE FUNCAO AFIM NA PERSPECTIVA DA FORMACAO INTEGRAL”,
sob a orientac¢ao do Prof. Dr. Julio César Ferreira.

A sua participacdo ¢ de extrema importidncia para esta pesquisa, por isso, desde ja
agradecemos sua colaborag¢do voluntaria. A sua contribui¢do consiste em responder questdes
que posteriormente serdo analisadas cientificamente e, por fim, serdo utilizadas exclusivamente
na dissertacao. Reafirmamos aqui nosso compromisso ético com todas as informagdes coletadas,
portanto fique tranquilo e a vontade para apresentar suas impressoes € opinides. As informagoes
coletadas serdo tratadas com rigoroso sigilo e confidencialidade e ndo serd necessaria sua
identificacao.

Nossos sinceros agradecimentos.

Agora ¢ o momento de vocé se autoavaliar! Reflita sobre sua aprendizagem nas
atividades propostas nessa aula. Marque a opcao que melhor representa sua participagao.

Primeiro momento - Compreendendo o conceito de fungio
Expectativas de aprendizagem:
1) Identificar e entender a interdependéncia entre grandezas;

2) Compreender o conceito de funcéo e dos elementos que a constituem.

( ) Realizei sozinho.

() Realizei com a colaboracdo dos colegas.

() Realizei com a colabora¢ao da professora.

( ) Realizei com a colaboracao dos colegas e da professora.

( ) Nao consegui realizar.

Deixe um comentario sobre sua experiéncia nesse momento.
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Segundo momento - Retomando a ideia de proporcionalidade: compreendendo o conceito
de funcao linear

Expectativas de Aprendizagem:

1) Entender proporcionalidade entre duas grandezas e resolver problemas que envolvem
grandezas diretamente proporcionais;

2) Compreender o conceito da funcéo linear a partir de resolucdo de problemas que envolvem

grandezas diretamente proporcionais;

() Realizei sozinho.

() Realizei com a colaboracao dos colegas.

() Realizei com a colaboragdo da professora.

() realizei com a colaboragdo dos colegas e da professora.

() Nao consegui realizar.

Deixe um comentario sobre sua experiéncia nesse momento.

Terceiro momento - Compreendendo o conceito de funcio afim
Expectativa de aprendizagem:

1) Compreender o conceito da funcdo afim e sua representacdo algébrica e gréfica;

( ) Realizei sozinho.

() Realizei com a colaboracdo dos colegas.

() Realizei com a colabora¢ao da professora.

() Realizei com a colaboracao dos colegas e da professora.

( ) Nao consegui realizar

Deixe um comentario sobre sua experiéncia nesse momento.
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Quarto momento- aplicacbes de funcédo afim em situacdes do cotidiano
Expectativas de aprendizagem:
1) Compreender o significado de crescimento, decrescimento;

2) Perceber a aplicabilidade do conceito de funcéo afim em situagdes do cotidiano.

( ) Realizei sozinho.

() Realizei com a colaboracgao dos colegas.

() Realizei com a colaboragdo da professora.

() Realizei com a colaboracdo dos colegas e da professora.

() Nao consegui realizar.

Deixe um comentario sobre sua experiéncia nesse momento.
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APENDICE C — QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO PROCESSO DE
PARTICIPACAO DO GRUPO

Estimado(a) estudante.

Este questionario faz parte de um trabalho de pesquisa que tem como objetivo geral
avaliar de que forma a RP como proposta metodoldgica para o ensino de fungdo afim em uma
perspectiva de formacgdo integral pode contribuir com o processo ensino-aprendizagem de
conceitos iniciais de funcdo afim em uma turma da 1.* série do ensino médio.

A pesquisa esta sendo desenvolvida no Instituto Federal Goiano Campus Morrinhos,
fazendo parte do Programa de Mestrado em Educacdo Profissional e Tecnologica (PROFEPT),
com o titulo: “RESOLUCAO DE PROBLEMAS: UMA METODOLOGIA ATIVA PARA
O ENSINO DE FUNCAO AFIM NA PERSPECTIVA DA FORMACAO INTEGRAL”,
sob a orientacao do Prof. Dr. Julio César Ferreira.

A sua participacdo ¢ de extrema importancia para esta pesquisa, por isso desde ja
agradecemos sua colaboracdao voluntdria. A sua contribuicdo consiste em responder questdes
que posteriormente serdo analisadas cientificamente e por fim serdo utilizadas exclusivamente
na dissertacao. Reafirmamos aqui nosso compromisso ético com todas as informacgdes coletadas,
portanto, fique tranquilo e a vontade para apresentar suas impressdes € opinides. As
informacgdes coletadas serdo tratadas com rigoroso sigilo e confidencialidade e nao serd
necessaria sua identificagao.

Nossos sinceros agradecimentos.

1. O grupo esta envolvido na atividade.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

2. O grupo esta concentrado.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

3. O grupo esta dividindo as tarefas.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta
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4. O grupo esta determinado a resolver o problema e construir uma solu¢ao coletiva.
( ) Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

5. O grupo esta colaborando entre si, superando diferencas e aprendendo com o outro.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

6. O grupo esta envolvendo todos na atividade.
( ) Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

7. Os integrantes do grupo estio sabendo aceitar ideias diferentes das suas.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

8. O grupo esta sabendo negociar propostas individuais e construir uma visao coletiva que
represente o grupo todo.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta
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9. O grupo esta conseguindo desenvolver argumentaciao para apresentar a solucao do
problema.
( ) Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

10. O grupo esta conseguindo expor suas ideias.
( ) Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

11. O grupo esta registrando as estratégias, os calculos para apresentar a solucio
encontrada.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta

12. O grupo esta preparando a comunicacfio para apresentar a solucio.
() Concordo plenamente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo plenamente

Justifique sua resposta
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado (a) Senhor (a),

Seu(Sua) filho(a) (ou menor sob sua responsabilidade) estd sendo convidado(a) a
participar como voluntario(a) da pesquisa intitulada “RESOLUCAO DE PROBLEMAS:
UMA METODOLOGIA ATIVA PARA O ENSINO DE FUNCAO AFIM NA
PERSPECTIVA DA FORMCAO INTEGRAL”. Apéds receber os esclarecimentos e as
informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, este documento devera ser
assinado em duas vias, sendo a primeira de guarda e confidencialidade da pesquisadora
responsavel e a segunda ficara sob sua responsabilidade para quaisquer fins. Em caso de recusa,
voceé ndo serd penalizado(a) de forma alguma. Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé€ podera
entrar em contato com a pesquisadora responsivel PATRICIA GARCIA SOUZA
PADOVANI por meio do telefone (64) 992735756, ou pelo e-mail
patriciagarciapadovani@gmail.com. Em caso de duvida sobre a ética aplicada a pesquisa,
vocé poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Federal Goiano
(situado na Rua 88, n°310, Setor Sul, CEP 74085-010, Goiania, Goias. Caixa Postal 50) pelo
telefone: (62) 3605 3664 ou pelo e-mail: cep@ifgoiano.edu.br.

1.Justificativa, os objetivos e procedimentos

A presente pesquisa ¢ motivada pelo interesse em discutir e trazer reflexdes relevantes
para uma proposta de ensino como possibilidade de dar sentido e significado aos conceitos
matematicos ensinados na sala de aula, uma proposta que valorize e proporcione a participagao
ativa e o engajamento do estudante no processo de constru¢do do seu conhecimento, e ainda
que considere essencial o compromisso com a formagdo integral do estudante a partir
desenvolvimento do seu pensamento critico, reflexivo, fazendo-o se sentir cidadao, detentor de
direitos e deveres, consciente para tomada de decisdes e com capacidade para transformar a si
mesmo e a sociedade em que vive.

O objetivo desse projeto ¢ avaliar a resolugdo de problemas como proposta
metodoldgica para o ensino de fungdo afim e para o seu desenvolvimento serdo realizadas as
seguintes etapas: pesquisa bibliografica para fundamentagao teérica e metodologica, anélise de
documentos como plano de ensino da disciplina de matematica, Projeto Politico Pedagdgico da
institui¢do pesquisada, relatérios de acompanhamento e monitoramento de aprendizagem dos
alunos, observacao direta na sala de aula, aplicacdo de questionarios que serdo posteriormente
transcritos e analisados, além do desenvolvimento de uma sequéncia didatica.

2. Desconfortos, riscos e beneficios

E notério que a pesquisa com seres humanos pressupde a existéncia e a possibilidades
de risco, uma vez que permite uma aproxima¢do do investigador com os participantes da
pesquisa. Esse risco pode ser caracterizado por qualquer possibilidade de danos de qualquer
dimensao, a saber: moral, intelectual, fisica, psicoldgica, social, religiosa e outras. Sendo assim,
o participante terd liberdade para ndo responder qualquer questdo por ele considerada
constrangedora e ainda sera destinado, para sua comodidade, a um local previamente
organizado, agradavel e dentro das possibilidades confortavel. Por fim, considera-se que este
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estudo trard beneficios para a area da Educagdo Matematica, assim como para o processo de
ensino e aprendizagem e para as praticas docentes.

3. Forma de acompanhamento e assisténcia

Aos participantes serd assegurada a garantia de assisténcia integral em qualquer etapa
do estudo. Vocé terd acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento
de eventuais duvidas. Caso algum participante venha a declarar qualquer tipo de dano que esta
previsto no Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) e ou no Termo de Assentimento
Livre Esclarecido (TALE), sera garantida a assisténcia necessaria e indenizagao.

4. Garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer tempo e aspecto que desejar,
através dos meios citados acima. Vocé € livre para recusar-se a participar, retirar seu
consentimento ou interromper a participagdo a qualquer momento, sendo sua participacao
voluntaria e a recusa em participar nao ird acarretar qualquer penalidade.

A pesquisadora ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e todos os
dados coletados servirdo apenas para fins de pesquisa. Seu nome ou o material que indique a
sua participagdo nao sera liberado sem a sua permissdo. Vocé nao sera identificado(a) em
nenhuma publicagdo que possa resultar deste estudo.

5.Custos da participacio, ressarcimento e indenizacao por eventuais danos

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo nem recebera qualquer
vantagem financeira. Caso vocé, participante, sofra algum dano decorrente dessa pesquisa, os
pesquisadores garantem indeniza-lo por todo e qualquer gasto ou prejuizo.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu ,
CPF , responsavel legal por , autorizo
sua participagio no estudo intitulado “RESOLUCAO DE PROBLEMAS; UMA
METODOLOGIA ATIVA PARA O ENSINO DE FUNCAO AFIM NA PESPECTIVA DA
FORMACAO INTEGRAL”, desde que o (a) mesmo (a) aceite de forma livre e espontéanea, e
que possa se retirar a qualquer momento.

Nome do aluno(a)

CPF ou RG

Assinatura da responsavel pela pesquisa  Assinatura do(a) responsavel legal pelo(a) aluno(a)
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APENDICE E —- TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Estimado(a) aluno(a)!

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntdrio(a) a participar da pesquisa intitulada
“RESOLUCAO DE PROBLEMAS: UMA METODOLOGIA ATIVA PARA O ENSINO
DE FUNCAO AFIM NA PERSPECTIVA DA FORMACAO INTEGRAL”. O motivo que
nos leva a estudar esse assunto ¢ a possibilidade de promover reflexdes acerca da melhoria do
processo ensino-aprendizagem de matematica e ainda trazer reflexdes relevantes para uma
proposta de ensino como possibilidade de dar sentido e significado aos conceitos matematicos
ensinados na sala de aula, que valoriza e proporciona a participacdo ativa € o engajamento do
estudante no processo de constru¢ao do seu conhecimento, e ainda que considera essencial o
compromisso com a formacdo integral do estudante a partir desenvolvimento do seu
pensamento critico, reflexivo, fazendo-o se sentir cidaddo com direitos e deveres, consciente
para tomada de decisdes e com capacidade para transformar a si mesmo e a sociedade em que
vive.

Para o desenvolvimento deste estudo realizaremos as seguintes etapas: pesquisa
bibliografica para fundamentagdo tedrica e metodoldgica, analise de documentos como plano
de ensino da disciplina de matematica, Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo pesquisada,
relatdrios de acompanhamento e monitoramento de aprendizagem dos alunos, observagao direta
na sala de aula, aplicagdo de questionarios que serdo posteriormente transcritos e analisados e
o desenvolvimento de uma sequéncia didatica.

Vocé nao tera nenhum custo e ndo havera beneficios diretos oriundos de sua participacao,
apenas os conhecimentos resultantes da realizagdo desta pesquisa. Vocé serd esclarecido(a) em
qualquer duvida que tiver e estara livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé
podera retirar o consentimento ou interromper a sua participagdo a qualquer momento. A sua
participagdo ¢ voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara nenhuma penalidade e a sua
identidade sera tratada com padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo serd identificado em
nenhuma publicacao.

Neste estudo ndo existem riscos fisicos. Mas para os participantes da pesquisa pode
haver um desconforto relacionado ao fato de compartilhar informagdes através de uma
entrevista gravada, podendo se incomodar em ter que falar sobre algo pessoal ou confidencial.
Apesar disso, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou indenizagdo no caso de
quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposi¢ao quando finalizada a pesquisa. Seu nome ou o
material que indique sua participagdo ndo serd liberado sem a permissao do responsavel por
vocé. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia
sera arquivada pela pesquisadora responsavel, e a outra serd fornecida a vocé.

Eu, , portador(a) do
documento de identidade (se ja tiver documento), fui esclarecido(a)
quanto aos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes, € 0 meu responsavel podera mudar a decisao de
participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro
que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo assentimento e me foi
dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.
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ANEXO A — NOTA TECNICA DA SECRETARIA DE ESTADO DE SAUDE- GOIAS

Secretaria deo
Estado da

Saude

ESTADO DE GOIAS
SECRETARIA DE ESTADO DA SAUDE
GABINETE DO SECRETARIO
Nota Técnica n®: 1/2020 - GAB- 03076
NOTA TECNICA SES-GO
Considerando;

- a Declaragio da Organizagio Mundial de Saide, em 11 de margo de 2020, que decreta
situa¢do de pandemia no que se refere a infecgio pelo novo coronavirus;

-alein 13979, de 6 de fevereiro de 2020, que dispde sobre as medidas para enfrentamento da
emergéncia em saude publica de importincia internacional decorrente do coronavirus
responsavel pelo surto de 2019,

- 0 acionamento de novo nivel (nivel 1) do Plano de Contingéncia para o Novo Coronavirus da
Secretana de Estado da Saude, conforme recomendagio do Ministério da Satde;

- 0 Decreto 9633, de 13 de margo de 2020, do Governador do Estado de Goias, que dispde sobre
a decretagio de situagdo de emergéncia na saade publica do Estado de Goids, em razio da
disseminagio do novo coronavirus (2019-nCoV);

- a delegagdo prevista no Art. So do referido Decreto, segundo a qual “caberd a Secretaria de
Estado de Saude instituir diretrizes gerais para a execucgdo das medidas a fim de atender as
providéncias determinadas por este Decreto, podendo, para tanto, editar normas
complementares”;

- a orientagio do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), de 14 de margo de 2020, de que, se
necessario, as mstituigdes poderdo repor as aulas no proximo ano para cumprir os 200 dias
letivos anuais exigidos pela legislugdo;

- que a situagio demanda o emprego urgente de medidas de prevengio, controle e contengio de
riscos, danos e agravos a saide pablica, a fim de evitar a disseminagdo da doenga no Estado de
Goias;

- 0 pedido da Organizagio Mundial de Saide para que os paises redobrem o comprometimento
contra a pandema.



DETERMINA:

1) Paralisar as aulas, de preferéncia por meio da antecipagio das férias escolares, em todos os
niveis educacionais, publicos e privados, de modo a interromper as atividades por 15 dias
preferencialmente a partir de 16/03/2020, com tolerincia maxima até 18/03/2020, podendo tal
paralisagdo ser prorrogavel a depender da avaliagiio da autoridade sanitiria do Estado.

2) A excegdo se aplica aos alunos universitarios dos cursos da drea de saiade; para estes,
recomenda-se que sejam incluidas imediatamente, ¢ em todas as disciphinas ¢ periodos, aulas
alinhadas as onientagbes técnicas dos protocolos do Mimistério da Saude e da Secretana de
Estado de Saide de Goias, abrangendo as caracteristicas epidemiologicas, diagndsticas, clinicas
e terapéuticas observadas na COVID-19 e nas demais Sindromes Respiratorias Agudas Graves,
com foco no individuo ¢ na coletividade,

3) Determina-se ainda que as aulas para os universitarios dos cursos da drea da sadde sejam
ministradas em grupos menores, de até 10 pessoas, preferencialmente em salas com janelas e
corrente de ar natural, ¢ nio somente ar-condicionado.

4) Todos os universitarios da saude deveriio se comportar como ahados no combate & pandema
COVID-19, sobretudo como propagadores de mformagdes téenicas, fidedignas ¢ responsavers. A
qualquer tempo, o poder publico podera convocar todos os graduandos da satde a ajudarem nas
unidades de saide atuais ou que venham a ser montadas com a finalidade de combater a
pandemia ¢ outras implicagdes ao sistema de saide relacionadas 8 COVID-19.

5) Aos orgios da administragiio direta e indireta, empresas piblicas, privadas e do terceiro setor,
a avaliagio imediata da possibihdade de realizagio de teletrabalho em todas as dreas com perfil
administrativo, resguardando atendimento ao cidaddo; bem como o compartithamento com todos
os servidores/funcionarios de informagdes relacionadas i prevencio e tratamento da COVID-19.

ISMAEL ALEXANDRINO JUNIOR

Secretdnio de Estado da Saude de Goids

GABINETE DO SECRETARIO, em GOIANIA - GO, aos 15 dias do més de
margo de 2020,

Secretirio (a) de Estado, em 15/03/2020, 4s 17:58, conforme art. 2°, § 2° 111, "b", da

Sei! " ) Documento assinado eletronicamente por ISMAEL ALEXANDRINO JUNIOR,
avinatuns Cﬂ
cletrbmica Lei 17.039/2010 e art. 3°B, I, do Decreto n® 8.808/2016.

A autenticidade do documento pode ser conferida no site
http://sel.go.gov.br/sei/controlador_externo.php?
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