Universidade Regional do Cariri - URCA A

Departamento de Matematica [}
Programa de Mestrado Profissional em AAA
Matematica em Rede Nacional PROFMAT

Sequéncia Didatica Alinhada a BNCC para
Funcdes no Ensino Fundamental

Raimundo Gomes Sarmento Neto

Juazeiro do Norte - CE
2022



Sequéncia Didatica Alinhada a BNCC para
Funcdes no Ensino Fundamental

Raimundo Gomes Sarmento Neto

Dissertacado de Mestrado apresentada ao
Departamento de Matematica Pura e Aplicada
da Universidade Regional do Cariri como parte
dos requisitos exigidos para obtengao do titulo

de Mestre em matematica.

Orientadores
Prof. Dr. Paulo César Cavalcante de Oliveira

Profa. Ma. Juscelandia Machado Vasconcelos

Juazeiro do Norte - CE
2022



Ficha Catalografica elaborada pelo autor através do sistema

de geracio antomatico da Biblioteca Central da Universidade Regional do Cariri - URCA

Neto, Raimundo Gomes Sarmento

N469s Sequéncia Didatica Alinhada a BNCC para Fungdes no Ensino
Fundamental / Raimundo Gomes Sarmento Neto. Juazeiro - CE, 2022.

143p. il.

Dissertacdo. Mestrado Profissional em Matematica em Rede MNacional da
Universidade Regional do Cariri - URCA.

Orientador(a): Prof. Dr. Paulo César Cavalcante de Oliveira

Coorientador(a): Prof® Ma. Juscelandia Machado Vasconcelos

1. Ensino-aprendizagem, 2.Sequéncia didatica, 3 Habilidades e competéncias,
4 Matematica; I. Titulo.

CDD: 510




Sequéncia Didatica alinhada a BNCC para Funcées no
Ensino Fundamental

Raimundo Gomes Sarmento Neto

Dissertagdo apresentada ao Departamento de Matematica
Pura e Aplicada da Universidade Regional do Cariri como
parte dos requisitos exigidos para a obtengdo do titulo

mestre em matematica.

Aprovada em 17/11/2022

ta V.
Prof. Dr. Paulo César Cavalcante de Oliveira(Orientador)
Universidade Regional do Cariri(URCA)

A0 QLAY vdaas Y \whado <Japeenelen

Profa. Ma. Juscelandia Machado Vasconcelos(Coorientadora)

Universidade Regional do Cariri(URCA)

Documento assinado digitalmente

b ROSA MARIA DE MEDEIROS MARINHO DIAS
g o Data: 12/09/2023 10:55:59-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Rosa Maria de Medeiros Marinho Dias

Universidade Regional do Cariri(URCA)

-Dtmiw oM? L hure Maceole-

Profa. Ma. Darilene Maria Ribeiro Macedo
Centro de Educacao de Jovens e Adultos - Crat (CEJA)



A minha esposa, filhos, pais, irmaos e

irmas, com toda minha dedicacgéo.



Agradecimentos

Agradeco a Deus pela minha vida, pela saude, sabedoria e fé, ao longo de
toda a minha caminhada pessoal, académica e profissional. A minha familia e
amigos, em especial a minha esposa Maria Auxiliadora, por todo incentivo, apoio,
paciéncia e compreensao por todos os momentos de auséncia. Aos meus
professores da Universidade Regional do Cariri (URCA), os quais contribuiram
significativamente para minha formagao profissional através do Mestrado
Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT). Aos meus orientadores,
Paulo César Cavalcante de Oliveira e Juscelandia Machado Vasconcelos, pelas
competentes orientagdes, expressiva paciéncia e humanidade no desenvolvimento e
conducado deste trabalho. Aos colegas de estudo pela ajuda e notavel
companheirismo diante dos obstaculos e desafios académicos. Agradeco também a
Coordenacédo de Aperfeicoamento Pessoal de Ensino Superior (CAPES), pelo

oportuno suporte financeiro.



‘Deus tem um plano para todos, basta
olhar o mundo com olhos perspicazes e
até uma pequena borboleta parecera o

mais belo ledo”. (Einstein).



Resumo

Nos ultimos anos, muitos estudantes iniciaram o ensino médio sem o devido dominio
de conceitos e habilidades essenciais em algebra. Dada a importante contribuicdo
que essa area pode proporcionar no desenvolvimento das capacidades humanas,
sobretudo para a leitura e compreensdo do mundo, esse estudo teve como objetivo
elaborar uma sequéncia didatica para o ensino de fungdes, oportunizando o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes e a formagédo de competéncias na etapa
do ensino fundamental, conforme recomenda a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Para tal, realizamos uma pesquisa de carater qualitativo, direcionada a uma
intervencdo pedagdgica voltada a uma turma de 12 alunos no 9° ano da Escola
Francisco Assis de Sousa, no municipio cearense de Lavras da Mangabeira. Os
primeiros resultados revelaram que, em geral, os estudantes apreciam atividades
recreativas e jogos escolares, porém encontram-se desmotivados durante as
atividades curriculares das aulas. Para esse grupo, realizamos avaliagbes e
constatamos que habilidades fundamentais previstas para a tematica algebra de 7° e
8° anos nao foram desenvolvidas no tempo certo, necessitando da elaboracido de
atividades voltadas a recomposicao das aprendizagens. Portanto, visando ao
desenvolvimento de habilidades essenciais a algebra e construgdo de competéncias
para a vida e o mundo do trabalho, indicados na BNCC, implementamos com base
nos estudos de Zabala e Arnau (2014, 2020), uma sequéncia didatica para o
conceito de funcdo no 9° ano, composta por atividades articuladas em torno de uma

situagao-problema comum a vivéncia dos estudantes.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem; sequéncia didatica; habilidades e

competéncias; matematica.



Abstract

In recent years, many students have started high school without a proper mastery of
essential algebra concepts and skills. Given the important contribution that this area
can provide in the development of human capacities, especially for reading and
understanding the world, this study aimed to develop a didactic sequence for the
teaching of functions, providing opportunities for the cognitive development of
students and the formation of competences in the elementary school stage, as
recommended by the National Curricular Common Base (NCCB). To this end, we
carried out a qualitative research, aimed at a pedagogical intervention aimed at a
class of 12 students in the 9th year of the Francisco Assis de Sousa School, in the
Ceara municipality of Lavras da Mangabeira. The first results revealed that, in
general, students enjoy recreational activities and school games, but they are
unmotivated during the curricular activities of the classes. For this group, we carried
out evaluations and found that fundamental skills planned for the 7th and 8th grade
algebra theme were not developed at the right time, requiring the development of
activities aimed at recomposing learning. Therefore, aiming at the development of
essential skills for algebra and the construction of competences for life and the world
of work, indicated in the NCCB, based on the studies of Zabala and Arnau (2014,
2020), we implemented a didactic sequence for the concept of function in the 9th
grade, composed of activities articulated around a problem-situation common to the

students' experience.

Keywords: teaching-learning; following teaching; skills and competencies;

mathematic.
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Introducao

Na educacédo, diversas sao as formas de organizar as agbes de ensino.
Diversas, também, sdo as concepg¢des sobre os sujeitos e os modos como se
aprende. Ha diferentes teorias para explicar como ocorre o desenvolvimento do ser
humano, das quais o inatismo, o empirismo e o interacionismo se destacam. Na
visdo do inatismo de Platdo, Kant e de Descartes, o sujeito ja nasce com um
potencial de conhecimentos e habilidades e, neste caso, o ensino tem o objetivo de
auxilia-lo a tornar consciente toda uma bagagem de saberes que estaria
adormecida. Ja na perspectiva do empirismo de Aristoteles, Locke e Bacon, o
conhecimento nao esta na pessoa, mas sim fora do sujeito, sendo este comparado a
uma “tabula rasa”. Assim, o ensino tem o papel de transmitir todos os saberes
necessarios.

As teorias interacionistas de Piaget, Vygotsky e Wallon, que consideram
importante a influéncia do ambiente, além de considerar os fatores internos, tais
como bioldgicos, psicolégicos e maturacionais; para o desenvolvimento da pessoa a
partir da atuagdo com o objeto de conhecimento. Destas, decorre o construtivismo,
no qual a aprendizagem é concebida como uma construgao pessoal, que se da a
partir da interagdo com outras pessoas.

Formas diversas de explicar o desenvolvimento humano determinaram
diferentes perspectivas sobre as estratégias de ensino na Histéria da Educacgéo. Isso
porque “estudar os processos de aprendizagem significa também conhecer as bases
do desenvolvimento e compreender a relevancia das interagdes sociais na formagao
humana” (PIOVESAN, 2018, p. 5). Portanto, a aprendizagem acontece por
processos complexos, e ajudar a desenvolvé-la consiste em desafios para
professores e educadores. Sobretudo nos dias atuais, com o avango tecnoldgico e
usos cada vez mais diversos dessas ferramentas, estimulando o surgimento de
novos campos do conhecimento e influenciando comportamentos e vivéncias.

Com isso, os processos educacionais devem estar direcionados ao preparo
do aluno como pessoa humana diante dos desafios e obstaculos do amanh3,
demandado das vivéncias sociais e laborais das ultimas décadas. Ou seja, o
aprendizado adquirido pelo estudante deve oferecer suporte para as etapas
subsequentes do curriculo escolar, além de capacita-lo para mobilizar tais
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aquisicdes nas mais variadas situagdes, sejam simples ou complexas, inesperadas
ou imprevisiveis.

Enquanto estudante do curso de Licenciatura em Matematica, algo me
chamou bastante atencdo em uma aula sobre fungbes. O uso da expressao
“santissima trindade da matematica” referindo-se ao dominio, contradominio e regra
de formacdo de uma funcdo. Na ocasiao, fiquei apenas curioso quanto a énfase
dada as ideias conceituais apresentadas sobre o objeto de estudo. Seria bem
conveniente para uma simples técnica de memorizagao.

Mais tarde, percebi aquilo como algo mais que mnemotécnica. Me ocorreu
que o objetivo principal do professor com o emprego daquela expressao seria dizer
que cada elemento ou ideia que compde a definicdo de funcdo sao igualmente
importantes na formagédo de seu conceito. Além disso, as ideias sobre fungdes se
abriam para mim como um campo imenso, surpreendente e desafiador na vastidao
da Algebra. Parecia possivel mensurar como todas as definicdes e propriedades
formadoras de um grande dominio de estudo da matematica era organizada e
estruturada, légica e objetivamente, para se encaixar harmoniosamente e formar um
campo essencial da matematica: o estudo das fungdes.

Desde entdo, tenho lecionado matematica nas escolas publicas de ensino
fundamental e médio, onde obstaculos e desafios no processo de
ensino-aprendizagem s&o muito comuns. Na ocasidao percebi que a maioria dos
alunos da primeira série do ensino médio ndo compreendiam os conceitos mais
basicos em algebra, nem eram capazes de aplicar as propriedades mais importantes
para as aprendizagens esperadas para aquela etapa do ensino.

A situacao era recorrente e se verificava nos resultados anuais das avaliagées
diagnodsticas internas. Neles se percebia variados obstaculos conceituais que
dificultavam a execucgao das atividades relacionadas a fung¢des e equacoes, relacdes
de dependéncia entre variaveis, representacido algébrica ou grafica, bem como de
aplicacao. Entdo, a coordenagao escolar e professores envolvidos eram levados a
elaborar projetos de intervengao e retomada de conteudos defasados.

Em contrapartida, grandes mudangas de ordem curricular e metodolégica
ocorreram na educacgao basica nos ultimos anos. Concluida apés amplos debates
com a sociedade e os educadores, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi

homologada para a etapa de ensino fundamental (2017), e para ensino meédio
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(2018). Desde entdo o documento é referéncia nacional para a formulagdo dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares dos estados, do distrito federal e dos
municipios, estabelecendo bases e saberes essenciais para todo o territorio nacional
em todas as areas. Ela estabeleceu para a educagao basica o desenvolvimento de
dez competéncias gerais e, para que seu dominio seja alcangado pelos estudantes,
propde um conjunto articulado de competéncias especificas e habilidades.

No processo, as redes e sistemas de ensino passaram a adaptar suas
propostas pedagogicas. Por outro lado, o Conselho Nacional de Educagao (CNE)
através da Resolucdo CNE/CP n° 02/2019, “define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a educacgao basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da educagao
basica” (BRASIL, 2019).

Além disso, a BNCC busca garantir as aprendizagens essenciais, sobretudo
por meio do desenvolvimento de competéncias especificas nos estudantes, de
acordo com a area de estudo. No caso da area de Matematica no ensino
fundamental, contetidos relacionados com a Algebra que apareciam somente nos
anos finais, com a implementagdo da Base serdo desenvolvidos desde os anos
iniciais. Assim, as novas diretrizes curriculares trazem uma maior énfase ao estudo
das propriedades algébricas nessa etapa da educagao basica.

Em 2019, no Estado do Ceara, foi elaborado o Documento Curricular
Referencial do Ceara (DCRC), o qual é constituido por diretrizes e orientagdes para
a agao basica que norteiam o projeto curricular estadual. Ele “visa garantir, aos
estudantes e as/aos estudantes, o direito de aprender um conjunto fundamental de
conhecimentos e habilidades comuns — de norte a sul do estado, nas escolas
publicas e privadas, urbanas e rurais” (CEARA, 2019, p. 20).

No caso da Algebra, vemos que ja na BNCC (2017) ha preocupacéo com as
aprendizagens desses conteudos em todo o pais. Isso é claramente percebido na
pratica do trabalho docente nas redes estaduais e municipais de ensino, uma vez
que tem sido comum declaracbes dos professores relacionadas a obstaculos na
utilizacado e aplicagao dos conceitos de fungao e suas representacgdes.

Nesse contexto, o presente trabalho propde reunir os elementos necessarios
para elaborar uma sequéncia de ensino-aprendizagem voltada para o ensino de

competéncias, por intermédio do desenvolvimento da habilidade identificada por
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EFO9MAO06 na BNCC. A habilidade em questao é direcionada ao 9° ano do ensino
fundamental e tem como objeto de conhecimento: fungdes, em suas representagdes
numeéricas, algébrica e grafica. Ela esta explicitada no documento curricular

estadual, com o seguinte texto:

compreender as fungdes como relagdes de dependéncia univoca
entre duas varidveis e suas representagdes numérica, algébrica e
grafica e utilizar esse conceito para analisar situagdes que envolvam
relacdes funcionais entre duas variaveis (CEARA, 2019, p.454).

Percebe-se, do texto do DCRC que, para todos os alunos de uma turma de 9°
ano, é esperado o dominio da referida habilidade de modo que o aluno obtenha
preparo para a etapa do ensino médio. Mas nao so6 isso, a BNCC prevé que o
desenvolvimento das habilidades devem contribuir conjuntamente para a formagao
de competéncias gerais e especificas, ano a ano, no processo educacional. Sendo
assim, propde-se a seguinte questdo: quais atividades de ensino-aprendizagem
envolvendo o objeto de conhecimento Funcédo poderdo colaborar na aquisicdo da
habilidade EFO9MAOQG6 e no desenvolvimento das competéncias da BNCC, previstas
para os estudantes do 9° ano do ensino fundamental?

Visando a obtencdo de respostas, buscaremos mostrar que é possivel o
desenvolvimento da referida habilidade por intermédio da implementagcdo de uma
sequéncia didatica, para a formagdo de competéncias da BNCC. Ou seja, uma
sequéncia de atividades pedagdgicas favoraveis a aquisigcdo de habilidades, cuja
aprendizagem dos conteudos envolvidos ocorra de modo efetivo e eficaz, dentro do
tempo pedagogico esperado.

Para o desenvolvimento deste trabalho, evidenciamos no primeiro capitulo, a
evolugdo do conceito de fungdo e sua implicagdo pedagogica no ensino de
matematica. A pesquisa visa investigar, na histéria da matematica, como as nogdes
originais associadas aos problemas de variagdo e ao conceito de fungao, evoluiram
até chegar as ideias mais simbdlicas do saber axiomatico, apresentadas pela
“‘matematica moderna” do século XX.

Buscaremos responder a questdes do tipo: como se modificaram os conceitos
matematicos, sobretudo as definicbes relacionadas ao conceito de fungao? E de

acordo com a BNCC qual conceito de funcédo os estudantes do ensino fundamental
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devem desenvolver? Na pesquisa nos apoiamos nos trabalhos de Roque (2012),
Boyer (1974), D’Ambraésio (2009) e BNCC (2017).

Outro ponto importante da pesquisa esta relacionado ao ensino de
competéncias a partir da formagao de habilidades, posto no segundo capitulo. Com
as mudangas impostas pela base, a pratica pedagdgica do ensino levara a
necessidade de consultas frequentes as bases e orientagcdes dos documentos
norteadores. Nesse caso, podem surgir questionamentos do tipo: como se
estabelece e se relaciona o DCRC com a BNCC? Ou, ainda, como deve ser
articulada a habilidade EFO9MAOQG6, no sentido de colaborar com a formacao das
competéncias gerais da educagado basica? Entdo, buscamos identificar os
fundamentos e metodologias de ensino envolvidos nos processos de formagao de
competéncias na educacdo. Tomando como referéncia as obras de Perrenoud
(1999), Zabala (1998), Zabala e Arnau (2014, 2020), e Lima (2007).

Ja no terceiro capitulo, detalhamos os procedimentos metodoldgicos
utilizados para o desenvolvimento de meios estratégicos a elaboragdo de uma
sequéncia integrada de atividades voltadas ao ensino de competéncias da BNCC.
Realizamos a exploragédo bibliografica a partir dos trabalhos e publicagbes mais
abrangentes e relevantes, dedicados aos temas envolvidos. Definimos a pesquisa
de campo tomando como base a realidade de uma turma de 9° ano de uma escola
publica municipal, no ano de 2021.

Assim, a metodologia da pesquisa tem por base o objetivo de construir uma
sequéncia didatica voltada ao ensino de Fungado para ajudar os estudantes de 9°
ano do ensino fundamental na aquisicdo da habilidade EFO9MAO6 e no
desenvolvimento das competéncias da BNCC. Com vistas a alcancgar tal objetivo,
identificamos meios e recursos capazes de auxiliar no desenvolvimento dos
seguintes objetivos especificos:

a) analisar a evolugdo do conceito de fungdo na Histéria da Matematica e sua
influéncia no curriculo do ensino fundamental;

b) compreender como a BNCC orienta a proposta curricular de Matematica no
ensino fundamental para o desenvolvimento de competéncias;

c) avaliar como deve ser estruturada uma sequéncia didatica voltada ao estudante
do 9° ano do ensino fundamental, que colabore na compreenséo do conceito de

funcéo e na construcdo das competéncias recomendadas na BNCC.
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No quarto capitulo, apresentamos uma proposta de sequéncia didatica
alinhada as orientagdes da BNCC, para o ensino de fungdes. Buscamos responder a
questdo: o que € sequéncia didatica e quais as vantagens de sua utilizagdo no
processo de ensino-aprendizagem, considerando o ensino de competéncias? Que
conhecimentos prévios os estudantes devem ter para desenvolver a habilidade
relacionada ao objeto de conhecimento das fungbées? Como estruturar uma
sequéncia didatica alinhada a BNCC, que ajude o aluno do 9° ano do ensino
fundamental na compreensdo do conceito de funcdo e na formacédo de
competéncias? Nesse caso, tomamos como base os estudos de Zabala (1998) e,
também, Zabala e Arnau (2020).

De posse dos conceitos mais relevantes e fundamentais, e também dos
dados e analises a partir da pesquisa e das situagdes locais envolvidas, neste
trabalho buscamos reunir todos os elementos necessarios para alcangar os objetivos
propostos. Esperamos confirmar, também, a hipétese de que para se obter a
integracdo das competéncias em sala de aula, deve-se basicamente criar novas
formas de organizagdo do tempo e do sequenciamento didatico, sendo

indispensavel o envolvimento dos estudantes no processo.
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1 Evolucdo do Conceito de Funcao na Matematica

Uma breve analise historica dos fatos circunstanciais da criacdo matematica
pode contribuir para a compreensao das teorias e concepgdes estabelecidas. Neste
capitulo, evidenciaremos a forma como evoluiram os conceitos matematicos,
sobretudo as ideias relacionadas aos conceitos de fung¢do. Para isso, ressaltamos
que uma analise histérica ndo deve tomar como referéncia bases e concepgoes
culturais ou tecnoldgicas, nas concepgdes dos dias atuais. Mas sim, pensar as
bases e preceitos culturais da época em questao.

Vivenciamos uma realidade sociocultural, cientifica e tecnoldgica, cujas ideias
e concepgdes cientificas sao influenciadas pelo cenario cultural e tecnolégico de
uma época. Um dado conceito matematico pode percorrer diferentes momentos
histéricos, evoluindo e se tornando mais complexo e mais objetivo, dependendo da
influéncia sociocultural ou de sua aplicabilidade e utilidade pratica. Nessa
perspectiva, podemos afirmar que os conceitos matematicos sdo construidos na
dindmica dos fatos, envolvendo feitos e descobertas que possivelmente motivaram o
aparecimento das ideias e conceitos de funcdes na histéria da matematica.

Segundo afirma Roque (2012), se pensarmos em fungdo como uma
correspondéncia entre dados, nas tabelas babildnicas e egipcias que apresentavam
numeros relacionados com o resultado de suas operagdes, ja teriamos de alguma
forma, uma ideia de funcdo. Dado que tais registros tratam justamente de
correspondéncias entre numeros, a nogcdo de funcdo teria sua origem ja na
matematica antiga. Todavia a nog¢ao de fungdo como conhecemos hoje, além de sua
representacdo grafica, contempla também, a possibilidade do componente
expressao analitica, o que nao fazia parte das tabelas babilénicas e egipcias. Ou
seja, ndao eram representadas as variagdes, nem se utilizava a nogao de variavel. A
nocao de variavel so teria surgido formalmente no século XIX.

Ja para Boyer (1974), existem indicios de ideias conceituais de fungao
anteriores aos anos 1360, quando Nicole Oresme, escritor e professor de sua época,
teria descrito graficamente um corpo movendo-se com aceleragao uniforme no
decorrer do tempo. Por outro lado, diversos sao os registros e escritos que atestam

a evolugao da nocdo de fungcado destacando as suas principais definicdes, entre os
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séculos XVII e XX. Segundo Roque (2012), o conceito de fungdo s6 apareceu na
matematica apds o aprimoramento do uso das técnicas diferenciais, efetuado por
Leibniz e Newton, no século XVII.

O surgimento do calculo diferencial marcou profundamente a Histéria da
Matematica, pois as novas ideias de funcdo impulsionaram a saida da matematica
da era na qual chamavam ciéncia das quantidades. Segundo a autora, ha registros
sobre trabalhos envolvendo curvas e quantidades geométricas, que datavam do
século XVII. Porém, a partir do século XVIIl, muitos matematicos comegaram a
considerar que o principal objeto da matematica era a fungdo como uma expressao
analitica. Para Roque (2012), mesmo com a dedicagado de Leibniz e Newton, o
conceito de fungdo s6 apareceria mais tarde, motivado por problemas envolvendo
curvas e o chamado método das tangentes. Em 1673, ao examinar a geometria de
Descartes e considera-la de procedimentos complicados e restritivos, ndo podendo
esta ser aplicada a todas as curvas conhecidas, o matematico alemao Gottfried
Wilhelm Leibniz (1646-1716) procurou estender o dominio das curvas para além do
calculo algébrico.

Com isso, a autora afirma que com a inclusdo das chamadas curvas
transcendentes na geometria de Descartes, as quais poderiam ser expressas como
fracOes algébricas e irracionais, ele mostrou que o novo calculo permitia ir além dos
meétodos anteriores para encontrar tangentes. Leibniz usa ideias da algebra
simbodlica e propde uma linguagem simbolica para fazer matematica e lidar com
curvas. Segundo a autora, ele justificou que com os novos métodos envolvendo uma
curva com a tangente ou sua normal, era necessario estudar relagbes entre
grandezas, as quais nao podiam ser tratadas com a algebra ordinaria. Iniciava-se,
entdo, uma nova concepcao de relagao entre quantidades que implicaria na ideia de
funcdo como relagdo. Assim, Leibniz supde um principio que demonstra a peculiar

poténcia de seu calculo, como podemos ver no relato:

Em linguagem atual, esse principio estabelece o seguinte: é sempre
necessario determinar a variavel em relacdo a qual se quer derivar.
Uma quantidade varia em fungcédo da outra, ou seja, ja temos aqui
uma nog¢ao de variavel dependente e variavel independente,
associadas atualmente a nocédo de funcéo. [...] Escolher a variavel
em relacao a qual se quer diferenciar indica uma dupla variagdo, uma
variabilidade combinada que sera associada a relagédo diferencial,
fundamento do célculo infinitesimal para Leibniz. (ROQUE, 2012, p.
328).
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Podemos perceber, portanto, que se busca designar a fungédo de uma grandeza em
relacdo a uma figura, caso do problema da tangente a uma curva, na qual Leibniz
faz uso da palavra “funcéo”, em um de seus artigos publicado em 1684. Além disso,
em sua obra sobre “fluentes” (se referindo a fung¢des), o matematico inglés Sir Isaac
Newton (1642-1727), também desenvolveu largas habilidades em expressar as
ideias de funcdo em termos de séries infinitas. Ele estabeleceu taxas de variagao
para o calculo de comprimentos, areas, volumes, distancias e temperaturas. Para
Boyer (1974), isso resultaria em sua tentativa de definir limite de uma funcgao,
quando faz uso de termos como “quantidades” e “taxas de quantidades”.

Segundo Boyer (1974), o matematico sui¢co Jean Bernoulli (1667-1748)
também se interessou pelas fungdes. Ao estudar o aprimoramento da aplicagao de

regras tais como a de L'Hospital, para formas indeterminadas de limite que
envolviam funcgdes diferenciaveis. Ele estudou fungdes exponenciais como y = a e

. , X . . , .
determinou a area sob a curva e y = x ', aplicando integral. Também experimentou

notacdes variadas para uma fungao de x tal como a forma P

Nesse contexto, Roque (2012) defende que o periodo que vai da primeira
metade do século XVIII até os escritos de Cauchy intitulado “Cours d’analyse”, foi
marcado pela exploragao de aplicagcbes das ferramentas do calculo na solucédo de
problemas fisicos, tais como o das cordas vibrantes ou o da propagac¢ao do calor.
Tais métodos empregavam novos conceitos teodricos, como os de funcgao,
continuidade e convergéncia, levando-os a necessidade de definicbes mais precisas.

Outro fato importante para a matematica do século XVIIl foi a publicacéo
“Introductio in analysin infinitorum” (Introdugdo a analise infinita) em 1748, do
matematico e fisico suico Leonard Paul Euler (1707-1783). Euler, discipulo de Jean
Bernoulli, em sua obra propde fungdo como sendo a nogao central da matematica e
define: “Uma funcdo de uma quantidade varidvel € uma expressao analitica
composta de um modo qualquer dessa quantidade e de numeros, ou de quantidades
constantes” (ROQUE, 2012, p. 349).

Os trabalhos de Euler foram fundamentais para o estudo de variados tipos de
funcao, tais como trigonométricas, logaritmicas e exponenciais. Segundo a autora, a
obra de Euler contribuiu diretamente para o desenvolvimento da linguagem
simbdlica e para as notagbdes que utilizamos hoje, inclusive o simbolo “f(x)” usado

para denotar uma funcdo de x. Todavia, sua definicdo de fungdo como uma
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expressao analitica nao é bem clara, como também, apresenta clara imprecisdo na
ideia de variavel como conhecemos hoje. Ou seja, nao fica claro dizer que funcéo é
uma expressao analitica composta de um modo qualquer de quantidades constantes
e variaveis. Segundo a autora, no inicio do século XIX as criticas as ideias anteriores
de funcdo, sobretudo as fungdes continuas de Euler, acentuaram-se
significativamente.

As tentativas de enumerar e delimitar suas principais propriedades
culminaram na expansao do universo das fungdes possiveis na matematica. Nesse
sentido destaca-se o matematico e fisico francés Jean-Baptiste Joseph Fourier
(1768-1830), que teria uma participagdo marcante nas discussdes envolvendo o
conceito de funcéo.

Seus estudos sobre a teoria da propagacao do calor estdo associados a
redefinicdo do conceito de funcdo. O problema consistiu em “saber como o calor se
propaga em uma massa solida, dadas certas condigdes iniciais” (ROQUE, 2012, p.
353). Na busca pela solugdo desse problema, Fourier concluiu que duas fungbes
representadas por expressdes analiticas diferentes podem coincidir num mesmo
intervalo, porém nao necessariamente fora dele. Devido a esses resultados, teria
havido a necessidade de se prestar atencdo a nocao de intervalo, dado que nele
poderia ocorrer variagdo de x, quando sua grandeza varia entre certos valores. Na
solugédo do problema, ao se definir a fungao envolvida em apenas um intervalo dado,
sua expressao analitica ficaria bem estabelecida. O que era totalmente novo em
relacdo a definicdo de fungdo, até entdo. Assim, com a publicagdo “Théorie
analytique de la chaleur” (Teoria analitica do calor) de 1822, Fourier ocupou um lugar
de destaque na matematica e na Franca. Nela uma definicdo de fungcdo é

apresentada:

Em geral, a fungao fx representa uma sucessao de valores, ou

ordenadas, os quais cada um € arbitrario. Uma infinidade de valores
sendo atribuidos a abscissa x, existe um numero igual de ordenadas
f Todas tém valores numéricos atuais, ou positivos, ou negativos,

ou nulos. Nao se supde que essas ordenadas estejam sujeitas a uma
lei comum; elas se sucedem uma a outra de um modo qualquer, e
cada uma delas é dada como se fosse uma Unica quantidade
(ROQUE, 2012, p. 359).
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Na definicdo de funcdo de Fourier acima, no trecho “infinidade de valores

sendo atribuidos a abscissa x, existe um numero igual de ordenadas fx”, vemos que

para cada valor da abscissa deve existir somente um valor correspondente da
ordenada. Além disso, os valores das ordenadas podiam ser quaisquer, contanto
que fossem “atuais”, ou seja, nao infinitos.

Outra definicdo importante de fungao veio com o matematico francés Augustin
Cauchy (1789-1857), que influenciou profundamente a Matematica do inicio do
século XIX. De acordo com Roque (2012), Cauchy definiu fungdo a partir da

distingdo entre variaveis independentes e dependentes:

Quando quantidades variaveis sao ligadas de modo que, quando o
valor de uma delas é dado, pode-se inferir os valores das outras,
concebemos ordinariamente essas varias quantidades como
expressas por meio de uma delas que recebe, portanto, o nome de
“variavel independente”; e as outras quantidades, expressas por
meio da variavel independente, sdo as que chamamos fungbes desta
variavel (ROQUE, 2012, p. 376).

A definigdo apresenta um carater geral e denota duas quantidades variaveis
relacionadas de modo que dados valores para uma delas (variavel independente)
podemos obter os valores correspondentes (variavel dependente). Apesar de
Cauchy pensar a fungcdo de modo particularizado, a quantidade de exemplos de
funcodes tratadas por ele € bem mais ampla do que a do século XVIII.

Até entdo, a nogao de fungao era decorrente do estudo das curvas, dado que
nao havia relatos de exemplos de fungdo que nao representassem uma curva.
Contudo, o matematico alem&o Lejeune-Dirichlet marcaria definitivamente o século
XIX. Segundo Roque (2012), ele propde uma nova definicdo de fungcdo em virtude
de seus trabalhos na tentativa de dar consisténcia as publicacbes de Fourier,
relacionados a convergéncia de séries. Para Dirichlet resolver problemas
relacionados a essas convergéncias, primeiramente seria necessario compreender
quando uma fungado € integravel em certo intervalo. Estudos que o levou a uma
publicagcdo de 1829, onde apresentou um exemplo de uma fungédo (Equagéo 1.1)
que nao pode ser representada por expressdes analiticas. Nesse caso, a fungao
dada nao pode ser representada por uma série de Fourier, além de descontinua em

todos os pontos e n&o ser derivavel.
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f(x) = {0, sex éracional 1, se x é irracional (1.1)

Com isso, “0 exemplo de Dirichlet sé pode ser visto como uma fungao se esse
conceito for entendido como uma relacdo arbitraria entre variaveis numéricas”
(ROQUE, 2012, p. 414). O que implica, necessariamente, na concepgdao de um
conceito de fungdo mais geral e ndo mais a partir de sua expresséo analitica. Assim,
Dirichlet evidencia a necessidade de expandir ainda mais a nogao de funcao.

Vale ressaltar também, a contribuicdo do matematico alemao Georg Friedrich
Bernhard Riemann para o desenvolvimento da nogado abstrata de fungdo. Para
Roque (2012), ele que também foi dedicado ao estudo da analise durante os anos
1850, em seus trabalhos ocorriam, sistematicamente, a necessidade de lidar com
funcdes reais descontinuas. Isso, o teria levado a propor uma extensao do conceito
de integral, o que estabeleceria a definigao arbitraria de fungao.

Contemporaneamente, outros matematicos alemaes tiveram contribui¢cdes
fundamentais no campo das fungdes e subconjunto dos numeros reais. Julius
Wilhelm Richard Dedekind (1831-1916), com destaque na algebra abstracta, e de
Georg Ferdinand Ludwig Philipp Cantor (1845-1918), criador da moderna teoria dos

conjuntos. Em 1873, Cantor teria formulado para Dedekind a seguinte pergunta:

Se x é um elemento do conjunto dos reais, e n um elemento do
conjunto dos naturais, pode ser estabelecida uma correspondéncia
entre x e n, de modo que cada elemento de um conjunto seja
associado a um, e somente um, elemento do outro? (ROQUE, 2012,
p. 424).

Ele proprio mostra ser impossivel existir tal correspondéncia, estabelecendo
uma diferenca fundamental entre o numero de elementos (cardinalidade) do
conjunto de numeros reais e do conjunto dos numeros naturais. No entanto, em
1879, Dedekind daria os préximos passos no desenvolvimento da teoria dos
conjuntos ao propor a caracterizacdo dos naturais e racionais em termos de
conjuntos, enunciando as relagdes basicas para as ideias de subconjunto, unido e
interse¢cdo. Cumpre, ainda, ressaltar que o axioma de Cantor-Dedekind declara: “o
dominio dos numeros racionais pode ser estendido de modo a formar um

‘continuum’ de numeros reais se supusermos que os pontos sobre uma reta podem
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ser postos em correspondéncia biunivoca com os numeros reais” (BOYER, 1974, p.
410).

Desta feita, podemos notar que os trabalhos de Dirichlet, Riemann e
Dedekind, foram fundamentais para a generalizagdo do conceito de fungao, além de
estabelecerem as principais ideias basicas associadas a conjuntos. Contribuindo,
assim, para a nog¢ao de funcao se tornar um campo central na matematica moderna,
livrando-a da dependéncia direta das curvas ou das expressdes analiticas que as
representavam.

Todavia, a evolugdo do conceito de fungdo nao parou por aqui. Com a
publicacdo, em 1939, dos Eléments des mathématiques: les structures
fondamentales de l'analyse (Elementos de matematica: as estruturas fundamentais
da analise) de Nicolas Bourbaki, a matematica passa a ser vista como saber
axiomatizado e baseado nas nog¢des de conjunto e estrutura, segundo Roque
(2012). Vale ressaltar que “Bourbaki” é o pseudénimo adotado por um grupo de
matematicos franceses dos anos 1930 tendo como objetivo elaborar livros
atualizados sobre os ramos da matematica para servirem de referéncia a estudantes
e pesquisadores.

Diante dessa compreensao, a definicdo de fungado proposta por Dedekind e
Cantor ja nado é suficientemente abrangente, de modo que Bourbaki propbée uma

nova nos seguintes termos:

Sejam E e F dois conjuntos, que podem ser distintos ou ndo. Uma
relagdo entre um elemento variavel x de E e um elemento variavel y
de F é dita uma relagao funcional se, para todo x pertencente a E,
existe um unico y pertencente a F que possui a relagao dada com x.
Damos o nome funcdo a operagdo que associa, desse modo, a todo
elemento x pertencente a E, o elemento y pertencente a F que possui
a relacdo dada com x; y sera dito o valor da fung¢do no elemento x
(ROQUE, 2012, p. 428).

Nesta definicdo para fungéo, percebe-se um aspecto mais geral e simbdlico,
aléem de um acentuado distanciamento das ideias concebidas pela escolha de
variaveis relevantes em uma dada situacao natural. Até meados do século XIX, as
ideias de fungdo surgiram para analisar ou ajudar a compreender variagdo em

fendmenos fisicos, contribuindo aos dominios técnicos da fisica e da engenharia.
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No século XX, surge uma segunda versdao boubarkiana, ainda mais
“conjuntista” das fungdes, eliminando todas as ideias originais associadas a variagao
e a nocgao dinamica de fungdo. Para Roque (2012), a funcdo passa a ser definida
como subconjuntos do produto cartesiano dos dois conjuntos EXF. Isto €, a fungao é
somente um subconjunto de pares ordenados. Neste caso, o que era concebido com
variavel, agora, € um elemento de um conjunto numérico e, portanto, ndo mais visto
como uma quantidade indeterminada e dindmica. Com essa tendéncia de saber
axiomatico baseado nas nogdes simbdlicas, surge em torno dos anos 1960, o
movimento chamado de “matematica moderna”, com grande disseminagao no Brasil.
Os apoiadores da ideia defendiam que a matematica deveria ser ensinada com os
conceitos de base “bourbakista” uma vez que a proposta se adaptava melhor as
estruturas cognitivas humanas.

De acordo com Roque (2012), diversos matematicos e educadores
acreditavam que devia ser ensinado aos alunos o pensar em termos de conjuntos e
operagdes. Além disso, Piaget teria estabelecido uma correspondéncia entre as
estruturas defendidas por Bourbaki e as primeiras operagdes por meio das quais as
criangas interagem com o mundo. Contudo, 0 movimento entra em declinio a partir
dos anos 1970, em todo o mundo. D’Ambrdésio (2009, p. 57), afirma que apesar dos
exageros e de nao produzir os resultados pretendidos, 0 movimento “matematica
moderna” serviu para desmistificar muito do que se fazia no ensino da matematica.
Teria mudado para melhor o estilo das aulas e das provas, além de impulsionar o
uso revolucionario das calculadoras no ensino de matematica e introduzir a
linguagem moderna de conjuntos.

Nesse breve relato, ressaltamos a publicacdo do matematico Dirichlet, em
1829, contendo um exemplo de funcdo que nao podia ser representada por
expressdes analiticas. Com a definicdo dos numeros reais, Dedekind e Cantor
sugeriram novos problemas cujas solugdes impulsionaram a reformulagdo da
definicdo de fungcdo. Atualmente, a concepcao de funcdo na matematica nido se
restringe a expressao analitica nem a quantidade ou valor, mas sintetiza regra ou lei
de formacdo com as nogdes de conjuntos, dominio e contradominio. Nessa
perspectiva, € possivel apresentar uma infinidade de exemplos de funcdes simples
ou complexas, em diversos campos matematicos tais como o das sucessodes e das

estruturas algébricas.
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Diante do exposto, vemos que os fatos sugerem um desenvolvimento linear
dos conceitos de fungado, ocorrendo aprimoramento das definicbes de fungdo ao
longo dos séculos até culminar em ideias mais rigorosas usadas nos dias atuais,
com base na linguagem dos conjuntos. Por outro lado, nota-se que o curriculo
escolar brasileiro nem sempre propde a abordagem dos conteudos de matematica a
partir de uma sequéncia cronolégica, tomando como base seu aparecimento na
histéria. Em particular, os conceitos mais basicos envolvendo fungdes sao
abordados ja no ensino fundamental e ampliados no ensino médio, enquanto que o
calculo diferencial s6 aparece nos curriculos da educagao superior. Voltaremos a
questao ao tratar das implicagdes curriculares para o ensino desse conceito no

préximo capitulo.
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2 Ensino de Competéncias e Habilidades

Nos ultimos anos tem sido cada vez mais comum no Brasil o uso da expressao
‘ensino de competéncias”. Os debates sobre o0 ensino envolvendo competéncias tém
sido intensificados e se tornado cada vez mais comum nos cursos de formagao de

professores. Nessa perspectiva, Zabala e Arnau enfatizam:

Agora ja nado é suficiente adquirir alguns conhecimentos ou dominar
algumas técnicas, apesar de ser de forma compreensiva e funcional.
E necessario que o aluno seja cognitivamente “capaz’ e, sobretudo,
em outras capacidades: motoras, de equilibrio, de autonomia pessoal
e de insergdo social. Nao é suficiente saber ou dominar uma técnica,
nem ¢é suficiente sua compreensdo e sua funcionalidade, é
necessario que o que se aprende sirva para poder agir de forma
eficiente e determinada diante de uma situagao real. [...] A introducao
do conceito de competéncias no ensino obrigatorio pode ser uma
oportunidade para aprofundar um processo de mudanga que se
forjou no final do Século XIX, tendo sua efervescéncia nos primeiros
30 anos do Século XX, para, enfim, se desenvolver com dificuldades
nos 60 anos seguintes. Dessa forma, partindo dessa visédo — e
somente dela —, entendemos que a introducdo das competéncias na
escola pode representar uma contribuicdo substancial para uma
melhoria geral do ensino (ZABALA e ARNAU, 2014, p. 10)

De acordo com o exposto, a utilizagcdo do termo competéncia surgiu da
necessidade de superagdo de um ensino baseado, sobretudo, na aprendizagem por
métodos tradicionais de memorizagéo, cuja aplicagdo dos conhecimentos adquiridos
na vida real encontra sérias dificuldades. Para atender a essa demanda educacional,
a competéncia atuaria como intervencao eficaz nos mais variados contextos da vida
por intermédio de ag¢des que mobilizam, simultaneamente e de maneira
inter-relacionada os componentes conceituais, procedimentais e atitudinais. Para os
autores as competéncias e os conhecimentos ndo se contrapbem, ja que qualquer
atuacdo competente sempre resulta na utilizagdo de conhecimentos
inter-relacionados as habilidades e as atitudes. O ensino baseado no
desenvolvimento de competéncias favorece o aprendizado util e funcional. Por outro
lado, ajuda as pessoas a lidarem com os desafios cotidianos da vivéncia social e
laboral, no mundo de hoje e do amanha.

Como vimos anteriormente, a BNCC tem foco no desenvolvimento de

competéncias e seu conceito tem posicao essencial. No documento o uso do termo
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tem sido mais frequente nas ultimas décadas no Brasil, com reflexo no texto da LDB
(1996), artigos 32 e 35, quando estabeleceu as finalidades gerais do ensino
fundamental e do ensino médio. Além disso, na diregdo do desenvolvimento de
competéncias, estdo as avaliagbes internacionais da Organizagdo para a
Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa). Nessa diregcdo, esta também, a
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacgao, Ciéncia e Cultura (Unesco), que
instituiu o Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacao
para a América Latina (LLECE).

Mas, afinal, o que sdao competéncias no ambito escolar? Os debates se
intensificaram recentemente, porém, acredita-se que o conceito de competéncias no
ensino ja tenha sido empregado pelo psicologo Robert White em 1948, enquanto
professor da Universidade de Harvard, nos Estados Unidos. Para Zabala e Arnau
(2014), o termo teria surgido na década de 1970 para indicar o aumento no
rendimento no trabalho, comegando a ser usado na area da educagao somente a
partir dos ultimos anos do século XX.

Todavia, no ambito da educacao, o termo competéncia teria sido inicialmente
empregado de forma diferente daquele surgido na década de 1970. Os autores
afirmam que a expressao pode ter sido empregada para indicar a capacidade de
resolver problemas em qualquer situacdo, bem como situagbes inéditas ou
diferentes daquelas ja conhecidas, e em variados contextos de atuagdo. Para
Perrenoud (1999), competéncia € uma capacidade de agir com eficacia diante de um
determinado tipo de situagado, apoiada em conhecimentos, mas néo se limitando a

eles. Ja na BNCC, a definicao de competéncia esta posta como:

a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017,

p. 8).

Apesar das diferengas de abordagem nas definigbes dadas, as trés ideias
conceituais concordam que competéncia consiste no desenvolvimento de
capacidades para resolver problemas ou tomada de decisdes assertivas diante de

uma dada situagcdo na vida cotidiana. Com isso, podemos perceber que a
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abrangéncia dos conceitos em relagcdo ao ambiente envolvido nem sempre é
explicitada. Ficando claro, portanto, que o desenvolvimento de competéncias néo se
limita ao ambiente escolar. Entretanto, na perspectiva da BNCC, o desenvolvimento
das capacidades € claramente explicitado pela mobilizacdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, com vistas a resolver problemas da vida cotidiana,
cidada ou profissional. Neste caso, ha de se pensar a formacdo de competéncias a
partir de conteudos que tenham um carater funcional, mesmo aqueles relacionados
aos ambientes familiar, social e laboral. Ou seja, conteudos relacionados a formagao
integral da pessoa em suas vivéncias.

“A partir de uma fungéo do ensino baseada na formacao integral da pessoa, o
termo mais apropriado para expressar o carater das competéncias é funcionalidade”
(ZABALA; ARNAU, 2020, p. 15). Para os autores, esse termo traduz claramente
porque aquilo que € aprendido faz sentido para o aluno e como pode ser utilizado
para compreensao ou solugao de alguma questao, ou para resolver qualquer tipo de
situagcdo nova, no campo da cognig¢ao, afetivo ou comportamental.

Diante dessa compreensao, a BNCC indica que o trabalho pedagdgico escolar
deve estar orientado de forma clara sobre o que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do que devem “saber fazer’ (considerando a mobilizagdo dos saberes
adquiridos para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio
da cidadania e do mundo do trabalho). Sendo assim, as competéncias devem
oferecer referéncias para o fortalecimento de agbes que assegurem as
aprendizagens essenciais. “As competéncias escolares devem englobar o ambito
social, o interpessoal, o pessoal e o profissional” (ZABALA; ARNAU, 2014). Isso esta
confirmado na BNCC (2017), quando declara que a educagéo basica deve visar a
formacao e ao desenvolvimento humano global.

Portanto, para o ensino de competéncias na escola, deve-se reconhecer o
carater complexo e nao linear desse desenvolvimento, rompendo com ag¢des
dicotdbmicas, nos aspectos intelectual e o carater funcional do ensino ndo pode ser
desconsiderado. Nessa perspectiva, a aprendizagem de competéncias ¢
considerada funcional pelo fato de possuir conhecimento e, especialmente, por
comportar a capacidade de aplica-lo em novas situagdes. Assim, o ensino de

competéncias para a vida apresenta dois desafios importantes:
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O primeiro vem da necessidade de os conteldos de aprendizagem,
seja qual for a sua tipologia (conhecimentos, habilidades, valores ou
atitudes), serem aprendidos de forma funcional. O segundo é
determinado pela introdugdo de novos conteldos relacionados as
esferas pessoal, interpessoal e social. (ZABALA; ARNAU, 2020, p.
10).

Com isso, o conceito de competéncia como vimos anteriormente tem
implicagcdo direta nas ag¢des escolares por intermédio das praticas pedagogicas
capazes de impulsionar o desenvolvimento efetivo das competéncias indicado na
BNCC. Mas, para que isso seja possivel, faz-se necessario entender os processos
relacionados a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, no
sentido de estimular a construgdo de competéncias. Ou seja, como de fato se
estabelece uma competéncia?

Os dicionarios da Lingua Portuguesa apresentam variadas versdées para o
significado do termo “mobilizacdo”. Entre elas, encontra-se “ato ou efeito de
mobilizar (-se)”. Para a forma verbal, é bastante comum o significado “causar a
mobilizacdo de (algo ou alguém ou de si préprio)”; “movimentar (-se), mover (-se)”.
Assim, no conceito de competéncia da BNCC, a forma verbal do termo “mobilizagao”
tem o mesmo sentido que “pbr em acao”; “ativar, envolver’. Igualmente significa
“incitar a participagao”; “motivar, impulsionar”.

Segundo Perrenoud (1999), embora os seres humanos possam herdar a
capacidade de construir competéncias ao nascer, nenhuma competéncia &
estimulada desde o nascimento. Essas potencialidades s6 se transformam
efetivamente em competéncias através dos aprendizados. Além disso, ndo ocorrem
espontaneamente junto com a maturagao do sistema nervoso e ndo se realizam da
mesma maneira em todas as pessoas. Nesse caso, o termo “mobilizacdo” esta
relacionado a comportamentos ou a¢des para o movimento de algo. Para o autor,
tem-se uma competéncia estabilizada somente quando a mobilizagdo dos
conhecimentos envolvidos aciona esquemas constituidos, com as seguintes

caracteristicas:

Um esquema € uma totalidade constituida, que sustenta uma acéao
Oou operagao Unica, enquanto uma competéncia com uma certa
complexidade envolve diversos esquemas de percepcao,
pensamento, avaliacdo e agdo, que suportam inferéncias,
antecipacoes, transposi¢des analdgicas, generalizagbes, apreciacao
de probabilidades, estabelecimento de um diagndstico a partir de um
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conjunto de indices, busca das informacgdes pertinentes, formacgao de
uma decisao, etc. (PERRENOUD, 1999, p. 25)

Para o autor, diversos esquemas precisam ser acionados pela mobilizagao
dos conhecimentos envolvidos na construcdo de uma competéncia. Passa por
raciocinios e decisdes conscientes, inferéncias e hesitagdes, ensaios e erros. E
quando o processo se torna automatico, resultando na transformacdo de um
esquema complexo em um novo componente estavel, inconsciente e pratico, ndo se
fala mais em competéncias, mas sim, em habilidade ou habitos. A competéncia
desaparece no momento exato em que alcancga sua maxima eficacia.

Perrenoud (1999), afirma que para toda competéncia pressupde a existéncia
de recursos mobilizaveis que nao se confundem. Eles ndo pertencem
exclusivamente a uma competéncia na medida em que podem ser mobilizados por
outras. Em geral, conceitos, conhecimentos, esquemas de percepgéo, de avaliagao
e de raciocinio, sdo utilizaveis em muitos contextos, apresentando-se a servigo de
multiplas intencdes. Além disso, se uma pessoa faz uso de determinado esquema
para uma situagao-problema e este se mostra ineficaz, ocorre uma adaptacao ou
outro se apresenta. Demonstrando, assim, o carater adaptativo do processo ou da
operagao cognitiva. Portanto, os esquemas s&o de ordem cognitiva e séao
responsaveis pelo desempenho operacional da pessoa diante de uma situacao
complexa, em consequéncia da construgdo de conceitos, do dominio sobre
processos ou da aquisi¢cao de conhecimentos.

Em termos das disciplinas escolares, o autor defende que o desenvolvimento
de competéncia nao tem relagdo com a dissolugéo das disciplinas. Pelo contrario, se
as competéncias em grande parte se articulam com os conhecimentos disciplinares,
isso ocorre somente porque elas se organizam parcialmente tanto com o mundo do
trabalho quanto com a pesquisa. Assim, uma compartimentagéo disciplinar mais
flexivel implicara em uma formagao disciplinar e epistemoldgica mais afinada do
professor.

Zabala e Arnau (2014), afirmam que o ensino de competéncias se traduz na
utilizacdo de métodos consistentes em respostas a situagdes, conflitos e problemas
da vida real em um processo de construgdo pessoal, através de exercicios com

progressiva dificuldade e disponibilizagdo de ajuda, respeitando as caracteristicas de
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cada aluno. “Construir uma competéncia significa aprender a identificar e a encontrar
os conhecimentos pertinentes” (PERRENOUD, 1999, p. 23).

Portanto, parece natural se fazer a seguinte pergunta: o que significa ser
competente? “Ser competente é, ao agir, mobilizar, de forma integrada,
conhecimentos e atitudes mediante uma situagcao-problema, de forma que a situacao
seja resolvida com eficacia” (ZABALA; ARNAU, 2014, p. 47). Considerando que a
competéncia necessita ser demonstrada em uma situagao real, uma pessoa nao
pode ser competente em si mesma; porém, podera sé-lo, em sua atuacao diante da
mobilizacdo de recursos para resolver um dado problema. Nessa perspectiva, tal
abordagem focaliza-se no aluno e nos métodos ativos, pois convida os professores
a:

a) considerar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;

b) trabalhar regularmente por problemas;

c) criar ou utilizar outros meios de ensino;

d) negociar e conduzir projetos com seus alunos;

e) adotar um planejamento flexivel e indicativo e improvisar;

f) implementar e explicitar um novo contrato didatico;

g) praticar uma avaliagao formadora em situagao de trabalho;

h) dirigir-se para uma menor compartimentagdo disciplinar.
(PERRENOUD, 1999, p. 57)

Sendo assim, trabalhar para o desenvolvimento de competéncias segundo o
autor, implica "aprender, fazendo, o que nédo se sabe fazer". Consequentemente,
algumas mudancas s&o necessarias por parte do professor, tais como: considerar
importante uma relagdo pragmatica com o saber; aceitar o aspecto aproximativo dos
conhecimentos mobilizados enquanto parte da légica da acao; ser flexivel com
relacdo a organizagdo dos conhecimentos na mente do aluno; e ter uma pratica
pessoal do uso dos conhecimentos na acao.

Em contrapartida, o aluno deve procurar a solugao e construi-la. E a atividade
na qual ele se propde a realizar deve estar em sua zona de desenvolvimento
proximal para apoiar-se em certa familiaridade com o campo conceitual envolvido.
Para o autor, a tarefa deve estar organizada em torno da superagédo de um obstaculo
previamente identificado pela classe e oferecer certa resisténcia, levando o
estudante a investir seus conhecimentos anteriores disponiveis e suas

representacdes e, consequentemente, a elaboracédo de novas ideias.
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Além disso, tal atividade pode fazer parte de uma situacao a ser resolvida e,
nesse caso, vale lembrar que uma situagao-problema nao é uma situagao didatica
qualquer, ja que esta deve colocar o aluno diante de uma série de decisdes a serem
tomadas visando alcangar um objetivo escolhido por ele mesmo ou de um plano
tragcado. Essa pratica tem implicacao direta na identidade e nas competéncias do

docente, evidenciando que:

1. Visar ao desenvolvimento de competéncias é "quebrar a cabeca"
para criar situagdes-problema que sejam, ao mesmo tempo,
mobilizadoras e orientadas para aprendizados especificos.

2. Supor um certo recuo em relagdo ao programa, uma capacidade
de identificar os aprendizados efetivamente solicitados, tenham sido
eles previstos ou ndo, e a convicgdo de que, trabalhando-se dessa
maneira, nao se podera passar ao largo de nenhum objetivo
essencial, mesmo que abordado em desordem.

3 Estruturar, deliberadamente, obstaculos ou antecipa-los e
localiza-los em uma tarefa inserida em dado processo de projeto
exige uma grande capacidade de analise das situagdes, das tarefas
e dos processos mentais do aluno, acompanhada por uma
capacidade de ver de outro ponto de vista, de esquecer sua prépria
pericia para "colocar-se no lugar" dele, para ter tempo de entender o
que o bloqueia.

4. Trabalhar por situagdes-problema supde, ainda, capacidades de
gestdo de aula em um ambiente complexo: os alunos, as vezes,
trabalham em grupos, a duragéo das atividades é de dificil previsao e
padronizagao e os imprevistos epistemoldgicos acrescentam-se as
dindmicas incertas do grupo-aula. (PERRENOUD, 1999, p. 66).

Portanto, vé-se que ndo ha uma metodologia especifica para o ensino das
competéncias, contudo existem condi¢gdes gerais que indicam as estratégias
metodoldgicas, as quais devem apresentar sempre um enfoque globalizador. Além
disso, avaliar o grau de dominio de uma competéncia que os alunos adquiriram &
uma tarefa complexa. Pois se deve partir de situacdes-problemas que estimulem
contextos reais, e ter a disposi¢cédo, meios especificos para avaliar cada componente
da competéncia.

Entdo, a pratica docente voltada ao desenvolvimento de competéncias
apresenta-se como um grande desafio pedagdgico. A escola pode preparar seus
alunos para a diversidade do mundo trabalhando de forma explicita a problematica
que os envolve, desenvolvendo as capacidades necessarias. E, nesse caso, 0s
objetivos e conteudos ensinados devem ser definidos de modo a apresentar fungao

clara e motivadora. Contudo, segundo os mesmos autores, tornar funcional os
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conteudos de aprendizagem nas diversas situagdes, quer seja académica, familiar,
social ou laboral, implica em mudangas na forma de ensinar.

Além disso, com base em metodologias para o ensino de competéncias e
métodos desenvolvidos ao longo do tempo, pode-se assumir que nao
necessariamente precisamos criar uma nova metodologia para o ensino de
competéncias, sendo o bastante atualizar os métodos existentes a luz do
conhecimento psicopedagdgico atual. “Vygotsky defende que aprender exige que o
ser humano estabelega relagbes dos processos psicolégicos com aspectos culturais,
histéricos e instrumentais, destacando o papel fundamental da linguagem”
(PIOVESAN, 2018, p. 61). Ainda, “a aprendizagem sera tdo ou mais significativa
quando for possivel estabelecer relagbes substanciais e nado arbitrarias entre os
novos conteudos e o conhecimento que o aluno ja possui” (ZABALA; ARNAU, 2020,
p. 22). Consequentemente, a transformacédo acontece tanto no conteudo que é
assimilado quanto naquele que o aluno possuia anteriormente. Tais relagdes serao

estabelecidas se diversas condigdes forem satisfeitas. Algumas delas sao:

e apresentar os novos conteldos de aprendizagem a partir de seu
significado e funcionalidade [...];

e favorecer uma disposicao positiva em relagdo a aprendizagem, o
que estd diretamente relacionado a motivacdo com a qual o aluno
empreende o esforgo cognitivo [...];

e garantir o desenvolvimento de uma correta autoestima, um
autoconceito e expectativas do aluno diante de seu processo de
aprendizagem [...];

e partir dos esquemas de conhecimento e do conhecimento prévio
dos alunos [...];

e conhecer o nivel de desenvolvimento dos alunos [...];

e promover atividades que estejam localizadas na zona de
desenvolvimento proximal do aluno [...];

e facilitar a atividade mental do aluno necessaria para criar o conflito
cognitivo que torna possivel a aprendizagem [...];

e guiar a reflexdo sobre o préprio processo de aprendizagem.
(ZABALA; ARNAU, 2020, p. 23).

Para uma aprendizagem significativa dos alunos faz-se necessario algumas
condigdes gerais tais como: abordagem funcional dos conteudos, motivagao,
autoestima e autoconceito diante do processo de aprendizagem, partir dos
conhecimentos prévios, usar atividades na zona de desenvolvimento proximal,

refletir e dialogar com o processo. Considerar o conhecimento a respeito do efetivo
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processo de aprendizagem dos diferentes componentes das competéncias, de
acordo com sua tipologia: factual, conceitual, procedimental ou atitudinal.

Os autores Zabala e Arnau (2020) agrupam fatos e conceitos na categoria de
conhecimentos. Sendo que os fatos, isto €, os contetdos factuais, sdo aqueles que
apresentam natureza descritiva e concreta: enunciados, nomes, datas, formulas,
entre outros. Os conceitos ou principios sdo de natureza abstrata e devem ser
compreendidos, tais como: o conceito de funcéo, o Principio de Arquimedes. Ja os
conteudos procedimentais sao acbes ordenadas e finalizadas na diregdo da
obtencdo de um objetivo. Enquanto que os contetudos atitudinais englobam valores,
atitudes e normas. Estes estdo relacionados a condutas, principios e padrdes de
comportamento. Alguns exemplos sao: disposi¢cado, resiliéncia, solidariedade,
respeito, etc.

Assim, identificados cada componente das competéncias, importa entender
como sao aprendidos. De acordo com os autores, 0os processos de aprendizagem de
cada um dos componentes das competéncias se efetivam segundo seus proprios

requisitos, como sintetizados a seguir:

Aprendizagem de fatos. Acontece por meio de atividades de
memorizagdo e repeticdo verbal. Para aprender conteudos factuais, €
essencial que o conceito associado tenha sido compreendido e que
atividades de reforgo sejam realizadas posteriormente. [...]
Aprendizagem de conceitos. Requer atividades complexas que
promovam um verdadeiro processo de elaboracdo e
desenvolvimento pessoal do conceito. [...] Os conceitos serao
aprendidos a partir da superacado de um conflito cognitivo, no qual se
realiza uma dialética reciproca entre a aprendizagem implicita (o
conhecimento prévio dos alunos) e a explicita (0 novo conhecimento
a ser aprendido). [...]

Aprendizagem de procedimentos. Exige um processo que envolva
observacao, pratica orientada e reflexdo na pratica. Para aprender
procedimentos, devemos partir da observacdo de um modelo que
apresente as diferentes fases do procedimento. Posteriormente, os
alunos devem realizar um trabalho sistematico de exercicios
supervisionados, em diferentes situacdes e contextos. [...]
Aprendizagem de atitudes. O processo de aprendizagem desse
tipo de contelido envolve elaboragdes complexas de carater pessoal
com grande vinculo afetivo. Atitudes s&o aprendidas por meio de
processos que podem ser complementares ou antagbnicos;
dependendo da coeréncia entre eles, as possibilidades de
aprendizagem serdo maiores. [...] (ZABALA; ARNAU, 2020, p. 24).
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No trecho acima podemos considerar alguns pontos especificos sobre as
aprendizagens. Aprender fatos envolve a memorizagao, mas este processo por si s
nao garante a construcdo de significado a eles. Na aprendizagem de conceitos
entendemos que é sempre possivel continuar aperfeicoando e aprofundando, logo
se faz necessario realizar atividades de aplicacdo em contextos distintos, visando a
generalizagdo conceitual. Com essa mesma abrangéncia, porém com nivel de
dificuldade gradual, atividades com essas caracteristicas devem ser utilizadas na
aprendizagem de procedimentos. Elas devem estar acompanhadas e guiadas na
pratica das acdes com reflexdo e analise. Vale ressaltar que as atividades
vivenciadas em grupo levam os alunos a agir de modo regular quanto as atitudes em
um processo de reflexdo e envolvimento pessoal, através da analise, do
posicionamento, normatizagdes e cumprimento de regras.

No sentido de orientar os curriculos das escolas da educagao basica quanto
ao processo de ensino dos conteudos factuais, conceituais, procedimentais e
atitudinais, sdo articuladas as competéncias e habilidades. Com esse obijetivo, a
BNCC organiza, em seu texto, os conteudos minimos para as etapas do ensino
infantil e fundamental, em torno dos objetivos educacionais de cada area e
componente disciplinar de cada ano, para todo o territério nacional. Além das
competéncias gerais estdo apresentadas também competéncias especificas por
area do conhecimento e por componente curricular, que devem ser desenvolvidas
com os alunos em cada etapa de ensino. Nesse caso, as competéncias especificas
revelam como as competéncias gerais se expressam nas areas e nas etapas de
ensino.

Para o desenvolvimento dessas competéncias cada componente curricular
apresenta um conjunto de habilidades. Elas estdo relacionadas ao saber fazer uso
dos diferentes objetos de conhecimento (conteudos, conceitos e processos), que por
sua vez, sao organizados em unidades tematicas. De acordo com a Base, “as
habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas
aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL, 2017, p. 29).
Consequentemente, o desenvolvimento pleno das competéncias especificas
condiciona-se ao desenvolvimento das habilidades em todos os anos, por todos os

componentes curriculares.
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2.1 A Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) & hoje referéncia para a
construgdo dos curriculos de todas as escolas do pais. E um documento de carater
normativo, que define em seu texto, um conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais, as quais todos os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da educacgao basica. Sendo esta, composta por educacao
infantil, ensino fundamental e ensino médio.

O documento final da BNCC foi homologado em 2017 para as etapas da
educacéo infantil e ensino fundamental e, em 2018, para o ensino médio. Sendo
assim, aplica-se exclusivamente a educagéo basica, conforme define o § 1° do
Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB), e visa assegurar
direitos de aprendizagem e desenvolvimento em conformidade com o que preceitua
o Plano Nacional de Educacéo (PNE), instituido em 2014.

Com a implementagdo da BNCC, espera-se superar a fragmentagdo das
politicas educacionais e fortalecer o regime de colaboragao entre as trés esferas de
governo, sendo o documento um balizador da qualidade da educacgao. Ou seja, além
da garantia de acesso e permanéncia na escola, faz-se necessario que os sistemas,
redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes.

O texto da BNCC fundamenta-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
educacgao basica de 2013. Estabelece como base fundamental, competéncias gerais
e especificas para nortear o trabalho das escolas e dos professores em todos os
anos e componentes curriculares da educacao basica. Além disso, seu documento
“esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagao
humana integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”
(BRASIL, 2017, p. 7).

No documento estdo definidas as aprendizagens essenciais e estas devem
concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento das dez competéncias

gerais ao longo da educacéao basica. Elas estao explicitadas nos seguintes termos:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e
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explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construcao de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria
das ciéncias, incluindo a investigagao, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacao e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugbes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacbes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas
diversificadas da producéo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informagbes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem
ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacgdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e
emocional, compreendendo- se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocbes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugcdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro
e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacao, tomando decisbes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios. (BRASIL, 2017, p. 9).

O documento da BNCC declara, também, que essas dez competéncias gerais
se relacionam entre si e desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés
etapas da educacdo basica, articulando-se na construcdo de conhecimentos, no

desenvolvimento de habilidades e na formacao de atitudes e valores, nos termos da
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LDB. Assim, na perspectiva das competéncias apresentadas acima, fica explicito
que a Base determina a garantia do direito de aprendizagem do aluno.

Com o exposto, alguns questionamentos sao inevitaveis: como tais direitos se
desdobram em conhecimentos essenciais para o aluno? Que conteudos e
metodologias pedagdgicas deverdo ser desenvolvidos ao longo da educacgao basica,
a fim de que todos os alunos alcancem os objetivos indicados nessas
competéncias? E quais abordagens e estratégias metodoldgicas serdao mais
adequadas aos principios curriculares das redes e escolas para o desenvolvimento
do que é proposto pela BNCC?

Entendemos que a resposta para tais questionamentos devem residir na
formagao dos curriculos ja existentes nas redes escolares e a evolugao das politicas
educacionais em torno das diretrizes curriculares nos ultimos anos. Na perspectiva
de responder a tais questionamentos, a seguir faremos uma sintese dos marcos
legais da educacéo brasileira nas ultimas décadas, com influéncia na implementacéo

de uma base nacional comum curricular para a educagao basica.

2.2 Estrutura Curricular da Educacéao Basica

Atualmente espera-se que um curriculo escolar implique pensar um ambiente
educacional que forme cidaddos para o mundo globalizado, mas também, que traga
em sua bagagem valores regionais. Sendo assim, € o curriculo escolar que garante
como se pode, a0 mesmo tempo, levar para a sala de aula a cultura local, o estudo
de problemas da realidade e aaplicagdo do conhecimento, por parte dos
estudantes, aos desafios que encontram em seu cotidiano. Além disso, curriculo
escolar tem sido assunto de destaque nas discussdes educacionais no Brasil nas
ultimas décadas. Em parte, talvez, devido as muitas possibilidades para se definir
um curriculo e a complexidade dos conceitos envolvidos. Por outro lado, temos o
cenario socioeconémico e politico atual, declarando que o mundo mudou e as
imposigdes e desafios atuais exigem novos paradigmas a educagao.

Tais discussbes parecem concentrar-se em possibilidades alternativas ao
ensino tradicional, no qual o professor faz a transmissdo do conteudo nas aulas

expositivas, isolando as areas do conhecimento. O que dificultaria o preparo e a
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formagdo basicos adequados ou exigidos pelas demandas atuais. As criticas
direcionam o foco em um curriculo escolar atual associado a métodos que
estimulem o desenvolvimento das potencialidades do estudante, frente as
necessidades e desafios impostos pela vivéncia social e profissional no mundo de
hoje.

A politica educacional brasileira vem sinalizando mudangas fundamentais
desde a Carta Magna de 1988, com consequente implantagao de novas diretrizes
curriculares nacionais para toda a educacdo basica. Cumpre-nos mencionar
documentos legais que antecederam e referenciam a oficializagcdo de uma base
curricular para a educagao no Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A
Constituicao Federal de 1988 determina, em seu Artigo 205, que a educagao € um
direito fundamental compartilhado entre Estado, familia e sociedade, e “sera
promovida e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcao para o trabalho.” (BRASIL, 1988).

Com efeito, reconhece no ambito da educacdo, em seu Artigo 210, a
necessidade de que sejam “fixados conteudos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). Assim embasada a LDB, no Inciso
IV de seu Artigo 9°, afirma que cabe a Uniao estabelecer, em colaboragdo com os
demais niveis governamentais, competéncias e diretrizes para a educagao basica,
norteando os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formagao

basica comum. Ja no Artigo 26, a LDB determina que

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

Pode-se perceber a indicagdo de dois fundamentos basicos para todo o
desenvolvimento da questdo curricular no Brasil. O primeiro, antecipado pela
Constituicdo, estabelece a relacdo entre o que € basico-comum e o que é diverso
em matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo comuns, 0s curriculos sio

diversos. O segundo se refere ao foco do curriculo. Pois, ao dizer que os conteudos
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curriculares estao a servico do desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a
definicdo das aprendizagens essenciais, € ndo apenas dos conteudos minimos a
serem ensinados. Além disso, o Artigo 26, cuja redagao € dada pela Lei n® 12.796 de
2013, indica explicitamente que a educagao basica em todo o pais, devera ter uma
base nacional comum curricular.

Com a aprovacao da Lei n° 13.005, em 25 de junho de 2014, é criado o PNE,

que reitera a necessidade de

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

Para tanto, em seu texto o PNE afirma a importancia de uma base nacional
comum curricular para o Brasil, focada na aprendizagem como estratégia para
fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e modalidades.
Conforme consta em sua meta de numero 7, quando se refere a direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento. O PNE, com vigéncia de dez anos, apresenta
20 metas para a melhoria da qualidade da educagao basica, sendo quatro delas
referentes a BNCC.

A aprovacao da Lei n°® 13.415/2017 resultou na alteragdo da LDB. Assim, a
legislacdo brasileira passou a utilizar duas nomenclaturas para se referir as

finalidades da educacao:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e
objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do
Conselho Nacional de Educagdo, nas seguintes areas do
conhecimento [...]

Art. 36. § 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das
respectivas competéncias e habilidades sera feita de acordo com
critérios estabelecidos em cada sistema de ensino (BRASIL, 2017).

Conforme podemos ver, a BNCC definira direitos e objetivos de aprendizagem
(Artigo 35-A) e, simultaneamente, compora o curriculo indicando o desenvolvimento

de competéncias e habilidades, explicito no Artigo 36. Ou seja, aquilo que todos os
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estudantes devem aprender na educacao basica vai incluir tanto os saberes quanto
a capacidade de mobiliza-los e aplica-los.

Em 20 de dezembro de 2017 a BNCC para a educacgao infantil e ensino
fundamental foi reconhecida oficialmente, por ato do Ministro da Educacéao e, dois
dias mais tarde, foi instituida e orientada sua implantacao pelo Conselho Nacional de
Educacgao, com a Resolugao CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017. Decorridos
quase 12 meses, apods estudos e debates com a participacdo da sociedade,
professores e educadores, foi homologado o documento da BNCC para a etapa do
Ensino Médio. Tal ato se deu em 14 de dezembro de 2018, por intermédio da
ministra da Educacao Rossieli Soares. Completando assim, o documento base que
guiara os curriculos de todas as escolas publicas e privadas do Brasil para toda a
educacao basica, com previsao de aplicacao efetiva para 2020.

Com a homologagao para toda a educagéo basica, a BNCC passa a servir de
referéncia obrigatéria para a construgdo dos curriculos de todas as escolas publicas
e privadas dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios, além de base para a atualizacdo das propostas pedagdgicas (PPP)
das instituicdes escolares. O processo de adaptacao se estendera a formacao inicial
e continuada dos professores, aos materiais didaticos e as matrizes de avaliagdes
externas. Consequentemente, o Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica (Saeb) e
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), também passarao por adequagdes.

No caso da formacado inicial dos professores, o documento também
estabeleceu competéncias gerais e especificas ligadas aos campos do
conhecimento, pratica e engajamento profissional, conforme determina o Conselho
Nacional de Educagao por intermédio da Resolu¢cdo CNE/CP n°® 2, de 20 de
dezembro de 2019. Ou seja, em seu texto, o CNE declara a criagdo de diretrizes
para a formacao profissional, pois “define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a educagao basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacéao Inicial de Professores da Educacao basica” (BRASIL,
2019).

Entretanto, ja no inicio do ano de 2020, a maioria das escolas brasileiras ndo
conseguem iniciar o periodo letivo como de costume. Pois o0 pais se encontra em
meio a uma pandemia viral, em virtude de um agente altamente contagioso

denominado coronavirus, pertencente a familia do SARS-COV-2. Logo, em todo o
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territério nacional, é decretado estado de calamidade publica. Diante desse contexto,
as acdes educativas das redes recomendam iniciar as atividades de modo remoto,
com professores e alunos em casa, a partir do uso de tecnologias de uso pessoal
disponiveis. A partir de fevereiro de 2020, a recomendagao das secretarias de saude
foi o isolamento social e uso de mascaras. Sendo estas as medidas mais utilizadas
na tentativa de evitar a superlotagdo dos hospitais, que necessitavam urgentemente
de ampliagdo com novos leitos e UTI 's.

Com isso, a proposta focada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades da BNCC, bem como professores, alunos e a escola como um todo,
estdo diante de um grande desafio: desenvolver o0s processos de
ensino-aprendizagem de modo remoto, utilizando-se dos meios digitais disponiveis
tais como o computador, a internet ou o celular. A pandemia viral que além de fazer
milhares de vitimas fatais no decurso de dois anos, ainda se tem a necessaria
adaptacao dos curriculos escolares e, em muitos casos, mudangas metodoldgicas,
conforme vimos anteriormente com os documentos oficiais orientadores. Portanto,
diversas foram as mudancas legais pelas quais passou a educacgao no Brasil até ao
novo cenario de implementagcdo da BNCC, focada no desenvolvimento de
competéncias e habilidades. Certamente, nas duas ultimas décadas, ndo poucos
foram os acontecimentos socioculturais, econémicos, tecnoldgicos e politicos,
influenciadores do curriculo escolar no Brasil e a necessidade de se falar no
aprender por competéncias e habilidades.

Com a intencédo de alcangarmos os objetivos desta pesquisa, trataremos a
seguir, das bases fundamentais da proposta de ensino por competéncias e
habilidades da BNCC, considerando suas bases conceituais, organizacionais e
estruturais. E quanto ao aspecto estrutural da Base, a apresentacdo de conteudos
essenciais minimos esta posta em quadros de colunas e linhas. Nelas estao
evidenciadas as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades
definidas para cada ano da etapa de ensino, sendo estas ultimas representadas por

um codigo alfanumérico (Figura 2.2.1).
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Figura 2.2.1: Cadigo Alfanumérico da Habilidade
EFO09MAO06

Etapa de Ensino Posicdo da habilidade na nu-
Fundamental

meracdo sequencial do ano

/

Ano a que se refere
a habilidade

Componente curricular

Fonte: Adaptado de BNCC (2017, p. 30)

Nesse caso, o codigo EFOOMAOG6 faz referéncia a sexta habilidade proposta

no componente curricular de Matematica no 9° ano do ensino fundamental. Essa

forma de apresentar as habilidades busca assegurar a clareza, precisdo e

explicitacdo do que se espera na aprendizagem. Com esse entendimento, a Base

destaca que:

0 uso de numeracao sequencial para identificar as habilidades de
cada ano ou bloco de anos nao representa uma ordem ou hierarquia
esperada das aprendizagens. A progressao das aprendizagens, que
se explicita na comparacgao entre os quadros relativos a cada ano (ou
bloco de anos), pode tanto estar relacionada aos processos
cognitivos em jogo — sendo expressa por verbos que indicam
processos cada vez mais ativos ou exigentes — quanto aos objetos
de conhecimento — que podem apresentar crescente sofisticagdo ou
complexidade —, ou, ainda, aos modificadores — que, por exemplo,
podem fazer referéncia a contextos mais familiares aos alunos e, aos
poucos, expandir-se para contextos mais amplos (BRASIL, 2017, p.
31).

Situando o componente curricular em cada area e etapa de ensino,

articulando habilidades e competéncias especificas em torno das unidades

tematicas e dos objetivos especificos com vista a contribuir para as competéncias

gerais, a BNCC apresenta a estrutura da educagao basica disposta em um quadro

geral.
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Figura 2.2.2; Estrutura da Educacao Basica

EDUCACAO ENSINO
INFANTIL FUNDAMENTAL
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Portuguesa Matematica
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1
__________ T

Fonte: BNCC (2017, p. 24).

Observando a etapa do ensino fundamental na Figura 2.2.2, percebe-se uma
hierarquia que se inicia com as areas do conhecimento seguida dos componentes
curriculares, tendo ambas, suas proprias competéncias especificas. Logo abaixo
estado dispostos os componentes curriculares (disciplinas) dos Anos Iniciais (1° ao 5°

ano) e Anos Finais (6° ao 9° ano) composto por Unidades Tematicas e, cada uma

destas, seguidas por objetos de conhecimento e habilidades.
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Figura 2.2.3: Estrutura do Ensino Fundamental

COMPETENCIAS GERAIS
DA EDUCACAO BASICA

ENSINO FUNDAMENTAL

Areas do conhecimento

Componenteas
curriculares

Linguagens

Anos Iniciais | Anos Finais
(1% ac 5% ano) {G6% & 9% ana)

Lingua Portuguesa

Educacao Fisica

Inglesa

| Lingua

Ciéncias da
Matureza

Cigncias
Humanas

Geografia

Ensino
Religioso

Ensing
Religioso

Fonte: BNCC (2017, p. 27).

Desse modo, o ensino fundamental estd dividido em cinco areas de
conhecimento: Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educagédo Fisica e Lingua
Inglesa), Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas (Geografia e
Histéria) e Ensino Religioso (Figura 2.2.3). “Elas se intersectam na formagéo dos
alunos, embora se preservem as especificidades e os saberes préprios construidos

e sistematizados nos diversos componentes” (BRASIL, 2017).
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Na BNCC, os textos de apresentacdo em cada area, descrevem a
contribuicdo na formacado integral dos alunos na referida etapa, evidenciando
particularidades para os Anos Iniciais e Anos Finais. Considerando especificidades e
demandas pedagogicas relativas a essas fases da escolarizagdo. Ainda, sao
explicitadas as competéncias especificas de area, cujo desenvolvimento deve ser
promovido ao longo de nove anos. “Essas competéncias explicitam como as dez
competéncias gerais se expressam nessas areas” (BRASIL, 2017). Na perspectiva

dessas competéncias, a BNCC destaca:

possibilitam a articulagao horizontal entre as areas, perpassando
todos o0s componentes curriculares, e também a articulagao
vertical, ou seja, a progressao entre o Ensino Fundamental —
Anos Iniciais e o Ensino Fundamental — Anos Finais e a
continuidade das experiéncias dos alunos, considerando suas
especificidades. Para garantir o desenvolvimento das competéncias
especificas, cada componente curricular apresenta um conjunto de
habilidades. Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes
objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteudos,
conceitos e processos —, que, por sua vez, sdo organizados em
unidades tematicas. (BRASIL, 2017, p. 28).

Vé-se que as competéncias especificas se articulam horizontal e
verticalmente, integrando areas, etapas e anos de ensino, por intermédio das
estratégias e métodos de ensino, propiciando a correta articulagdo das habilidades.
Neste caso, em cada componente curricular, as habilidades estdo previstas para
serem desenvolvidas a cada ano, e devem se consolidar em seu periodo préprio
(carater progressivo), para que se efetive a aprendizagem das competéncias
especificas (dos componentes e areas), bem como das competéncias gerais, ao
longo das etapas da educacgao basica.

Sendo assim, os processos de ensino de competéncias e habilidades
apontam no sentido do desenvolvimento de atividades de ensino-aprendizagem que
tenham uma abordagem globalizante. Isto é, motivando uma situagdo na qual o
objeto de estudo seja uma situagédo da realidade ou conhecida dos estudantes. “A
partir de uma abordagem globalizante, pode-se abordar o conhecimento da situagao
global de um toépico, uma disciplina ou area curricular’ (ZABALA; ARNAU, 2020, p.
37).

Portanto, os docentes devem ter em mente que as competéncias somente

serdo construidas no confronto com verdadeiros obstaculos, por intermédio da
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pratica de projetos ou da resolugédo de problemas. Pois, enquanto o trabalho escolar
tradicional estimula a mera apresentagdo de resultados, uma abordagem por
competéncias oportuniza a percepgéao real dos processos, ritmos e modos de pensar
e agir. Isso pode demandar um melhor preparo do docente por intermédio de sua
formacgao, pois “os cursos de Licenciatura ainda apresentam auséncia de articulagéo
entre 0 objeto de conhecimento (conteudo da area disciplinar) e os conhecimentos
didaticos” (CEARA, 2019, p. 71).

2.3 Documento Curricular Referencial do Ceara

No ambito da educacdo publica ou privada espera-se que as escolas
contribuam para que criangas e jovens tenham boa formagdo nas dimensdes
intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica. A BNCC compartilha
juntamente com os curriculos, papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da educagdo basica. Tal
processo deve ser efetivamente concretizado nas aprendizagens mediante o
conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo em agao.

Nesse sentido, o documento determina que é da competéncia dos entes
federados responsaveis pela implementagdo do documento, o reconhecimento da
experiéncia curricular existente em seu ambito de atuagdo. Além disso, em seu texto

esta determinado que

Cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em
suas respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar
aos curriculos e as propostas pedagodgicas a abordagem de temas
contemporéaneos que afetam a vida humana em escala local, regional
e global, preferencialmente de forma transversal e integradora.
(BRASIL, 2017, p. 19).

Dessa forma, delega-se aos sistemas e redes de ensino regionais, a
orientagdo dos seus curriculos de acordo com suas particularidades
socioecondmicas, histéricas e culturais. O que é assegurado pelo pacto colaborativo
Inter federativo, entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, conforme
mencionado nos marcos legais da BNCC, anteriormente. Assim, cabe a cada rede

de ensino, quer seja estadual, municipal ou distrital, juntamente com os respectivos
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sistemas de ensino, instituir diretrizes minimas curriculares regionais e locais, com
base na formagao de competéncias e habilidades da BNCC.

No caso da rede de ensino cearense, para o alinhamento com a BNCC foi
criado o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), o qual & constituido
por diretrizes e linhas de acdo basicas que configuram o Projeto Curricular do
Estado do Ceara. Ele objetiva “garantir aos estudantes e as/aos estudantes, o direito
de aprender um conjunto fundamental de conhecimentos e habilidades comuns —
de norte a sul do estado, nas escolas publicas e privadas, urbanas e rurais”
(CEARA, 2019, p. 20).

O DCRC de carater orientador e normativo, foi instituido pela Resolugao N°
474/2018 e aprovado pelo Parecer N° 0906/2018, ambos do Conselho Estadual de

Educagéao do Ceara (CEE). Ele propde para a educagao estadual:

formar pessoas capazes de desenvolver competéncias e habilidades
que as tornem criativas, analitico-criticas, participativas, abertas ao
novo, colaborativas, resilientes, produtivas, que saibam se
comunicar, lidar com as informagdes em um mundo cada vez mais
interconectado, atuar com discernimento e responsabilidade nos
contextos das culturas digitais. Formar, portanto, pessoas capazes
de utilizar conhecimentos para resolver problemas, tomar decisoes,
ser proativas, buscar solugbes, conviver e aprender com as
diferencas e as diversidades (CEARA, 2019, p.20).

Assim, o DCRC defende uma educagdao com funcionalidade e qualidade
social, que ndo pode ser privilégio somente de alguns. Um direito assegurado a
todas as pessoas, sendo sujeitas aos problemas e desafios socioculturais e
ambientais em sua vida e no mundo do trabalho. Ou seja, tal formacao deve
contribuir para garantir oportunidades iguais para todas as pessoas, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento assegurados para cada ano do
ensino fundamental e médio. Respeitando, ainda, a diversidade regional, estadual e
local, bem como suas particularidades e singularidades: étnicas, socioculturais,
religiosas, pessoais, de saberes e de cognigao.

Considerando que principios sédo preceitos, leis ou normas considerados
universais, que definem as regras pelas quais uma sociedade civilizada deve se
orientar, em seu texto, o DCRC (2019) propbe pactos e acordos mutuos
fundamentais, que se desdobram em principios norteadores de um curriculo

estadual. Visando a uma sociedade na qual o documento revela intengao de formar,

50



sdao considerados e elencados em seu texto, os principios: éticos, politicos,
estéticos, equidade, inclusdo, educagao integral, foco no desenvolvimento de
competéncias, contextualizacao, interdisciplinaridade, protagonismo infantojuvenil e
articulagao escola/familia/comunidade.

Com esses fundamentos, vemos que os principios gerais apresentados no
DCRC, expdéem o alinhamento deste com a BNCC, indicando que o foco pedagdgico
prioritario vai além dos conhecimentos de predominancia cognitiva. Assim, em
conformidade com a Base, o documento cearense busca a formacgao integral do(a)
aluno(a), destacando o desenvolvimento das competéncias do século XXI, assim
evidenciado na BNCC:

a formar cidadaos mais criticos, com capacidade de aprender a
aprender, de resolver problemas, de ter autonomia para a tomada de
decisdes; cidaddos que sejam capazes de trabalhar em equipe,
respeitar o outro, o pluralismo de ideias, que tenham a capacidade
de argumentar e defender seu ponto de vista [...] a superagdo da
fragmentacao radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo a
sua aplicacdo na vida real, a importancia do contexto para dar
sentido ao que se aprende e o protagonismo do(da) estudante em
sua aprendizagem e na construcao de seu projeto de vida (BRASIL,
2017, p. 15).

Em concordancia com a BNCC, o DCRC sinaliza um curriculo nao
compartimentado, mas embasado e contextualizado, com indicagdes claras do que
os(as) estudantes devem “saber”, considerando a constituicido de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores. Além do que, devem “saber fazer”, considerando a
mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho.

Portanto, o documento cearense orienta que se possibilite o desenvolvimento
de competéncias e habilidades, apontando a intengdo de que as dez competéncias
gerais da educacgao basica, sejam desenvolvidas transversalmente, isto €, ao longo
das etapas da educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Assim, o texto do DCRC orienta quanto ao entendimento das dimensdes do
objeto de cada uma das competéncias gerais, visando a uma correta vinculagdo com

as competéncias especificas e habilidades.
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Quadro 2.3.1: Dimensdes e Subdimensbes das Competéncias Gerais

N° OBJETO DA O QUE FAZER PARA QUE
COMPETENCIA

1. Conhecimento. Valorizar e  utilizar  os | Entender e explicar a realidade, continuar
conhecimentos sobre o mundo | aprendendo e colaborar com a sociedade.
fisico, social, cultural e digital.

2. Pensamento Exercitar a curiosidade | Investigar causas, elaborar e testar
cientifico, critico | intelectual e utilizar as ciéncias | hipéteses, formular e resolver problemas
€ criativo. com criticidade e criatividade. e criar solucdes.

3. Repertério Valorizar as diversas | Fruir e participar de praticas diversificadas
Cultural. manifestacbes artisticas e | da produgao artistico-cultural.

culturais.

4, Comunicacao. Utilizar diferentes linguagens. Expressar-se e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias, sentimentos e
produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo.

5. Cultura Digital. Compreender, utilizar e criar | Comunicar-se, acessar e  produzir

tecnologias digitais de forma | informagdes e conhecimentos, resolver
critica, significativa e ética. problemas e exercer protagonismo e
autoria.

6. Trabalho e | Valorizar e apropriar-se de | Entender o mundo do trabalho e fazer
Projeto de Vida. | conhecimentos e experiéncias. | escolhas alinhadas a cidadania e ao seu

projeto de vida com liberdade, autonomia,
criticidade e responsabilidade.

7. | Argumentagéo. Argumentar com base em | Formular, negociar e defender ideias,
fatos, dados e informagbes | pontos de vista e decisbes comuns, com
confiaveis. base em direitos humanos, consciéncia

socioambiental, consumo responsavel e
ética.

8. Autoconhecimen | Conhecer-se, compreender-se | Cuidar de sua saude fisica e emocional,
to e | na diversidade humana e | reconhecendo suas emocgbes e as dos
Autocuidado. apreciar-se. outros, com autocritica e capacidade para

lidar com elas.

9. Empatia e | Exercitar a empatia, o diadlogo, | Fazer-se respeitar e promover o respeito
Cooperacéo. a resolugcdo de conflitos e a | ao outro e aos direitos humanos, com

cooperagao. acolhimento e valorizagéo da diversidade,
sem preconceitos de qualquer natureza.

10. | Responsabilidad | Agir pessoal e coletivamente | Tomar decisbes com base em principios
e e Cidadania. com autonomia, | éticos, democraticos, inclusivos,

responsabilidade, flexibilidade, | sustentaveis e solidarios.
resiliéncia e determinagéo.

Fonte: DCRC (2019, p. 61-70)

No Quadro 2.3.1, evidencia-se objetos e objetivos que cada competéncia

geral propde integrar a agao do componente curricular, articulando a construgéo de

conhecimentos com o desenvolvimento de habilidades e a formagao de atitudes e

valores. Tais habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser

asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares, cooperando entre si de

forma integrada para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas e,

também, as gerais.
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Sobre as habilidades o DCRC acrescenta: “habilidade representa a
capacidade de fazer uso de um conhecimento adquirido em uma realidade intra ou
interpessoal qualquer” (CEARA, 2019, P. 49). O termo define uma abordagem
cognitiva do conhecimento que, apesar de se apresentar como operagdo mental
abstrata, esta relacionada a contextos da vida e da realidade. Podendo, assim, ser
descritas como objetivos educacionais abstraidos dessa realidade. Elas séao
identificadas por cdodigos alfanuméricos e visam traduzir as possiveis operagoes
cognitivas que serdo realizadas por intermédio de objetos de conhecimento e de
conceitos escolares. Concordando, entdo, com a proposta estrutural em sua
articulacio para o ensino de competéncias no documento nacional.

Apesar das habilidades serem numeradas e codificadas, ndo ha exigéncia de
que sejam trabalhadas na ordem apresentada, sendo permitido inclusive o
acréscimo de novas habilidades, complementando a base curricular de acordo com
a realidade local. O que é legalmente garantido pelo Artigo 26 da LDB (BRASIL,
1996), conforme visto anteriormente. Além disso, o DCRC prevé uma progressao
para os objetos de conhecimento articulados com o processo de desenvolvimento do
proprio estudante. No corpo do documento os conteudos das componentes
curriculares estao dispostos em uma planilha na qual sdo apresentadas colunas
especificas para ano, unidades tematicas, objetos de conhecimento, objetos
especificos, habilidades, relagdo intracomponente, relacdo intercomponentes e
competéncias especificas.

Dessa forma, a progressao para os objetos de conhecimento do componente
curricular, por intermédio das habilidades, pode se dar na relagdo intracomponente
quando a planilha indica a mobilizacdo de objetos de conhecimento préprios do
componente e, na relacdo intercomponente, quando ha indicagdo de relagbes com
habilidades relacionadas a objetos de outros componentes curriculares. Para isso, o
DCRC fez um acréscimo de duas colunas no quadro apresentado pela BNCC,
estabelecendo tais relagdes. Nesse caso, a intengao € sinalizar para um ensino a
partir de projetos didaticos interdisciplinares, interconectando diferentes areas do
conhecimento.

Os projetos pedagodgicos devem envolver dois ou mais componentes
curriculares e, através da articulagao entre as habilidades essenciais envolvidas, o

aluno sera levado a compreensido de aspectos fundamentais da realidade que os
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envolve. Com a intervengdo do docente no desenvolvimento dos processos
didaticos, os estudantes deverao ser estimulados ao protagonismo de suas agoes.
Devem fazer uso dos conhecimentos variados para desenvolver as habilidades
essenciais, atitudes e valores, além de evoluirem na constru¢do das competéncias
gerais da BNCC.

Com isso, os estudantes estardo na direcdo do processo de formacéao

humana integral, conforme aborda o DCRC:

Para dar conta da complexidade que envolve a formacéao
humana, numa perspectiva integral, outros temas devem
aparecer no curriculo, numa perspectiva transversal,
corroborando para a integragdo entre componentes curriculares.
(CEARA, 2019, p. 84).

Nesse sentido, o documento cearense ratifica seu compromisso de formar um
ser humano integral, propondo o desenvolvimento efetivo dos chamados Temas
Integradores. A recomendacéo foi indicada previamente na BNCC, com a expressao
“temas contemporaneos”, fazendo referéncia aos temas que atendem as demandas
da sociedade atual. Desse modo, as redes e sistemas de ensino devem incorporar
aos curriculos e as propostas pedagogicas a “abordagem de temas contemporéaneos
que afetam a vida humana em escala local, regional e global, preferencialmente de
forma transversal e integradora” (BRASIL, 2017, p. 19).

Tais temas sdao um desdobramento das seis tematicas (temas transversais)
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), recomendados inicialmente em
1996 e relacionados as areas: Cidadania e Civismo, Ciéncia e Tecnologia,
Economia, Meio Ambiente, Multiculturalismo e Saude. O DCRC explicita assuntos
importantes para a formagdo cidada dos educandos com a abordagem dos 15
Temas Integradores: Educagdo em Direitos Humanos; Direitos das Criangas e dos
Adolescentes; Educacao para a Paz; Educacdo em Saude e Cuidados Emocionais;
Educagao Alimentar e Nutricional; Educagdo Ambiental; Educagao para o Transito;
Educacao Patrimonial; Educagdo Financeira; Educacdo Fiscal e Cidadania;
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais; Relagdes de Género; Cultura Digital;
Educacgao Territorial; e Educacao para o Envelhecimento, Respeito e Valorizagao

das Pessoas ldosas.
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A propdsito do exposto, podemos observar no texto do mesmo documento

normatizador, quando trata da tematica referente a Educacgao Financeira:

pensada como tema transversal, dialoga com os diversos objetos
de conhecimento e outros temas transversais do curriculo,
ministrados para as etapas da educacgio basica. Isso possibilita
ao estudante concretizar suas aspiragdes e se preparar para as
varias fases da vida, bem como agir com maturidade nos
assuntos de interesse da coletividade” (CEARA, 2019, p. 95).

Assim, o DCRC evidencia em seu texto as bases que orientam e justificam a
abordagem dos Temas Integradores. Ressalta, ainda, que essa proposta se justifica
pela necessidade urgente na educacdo de “refletir sobre o proprio ser humano e
sobre as suas condicdes de sobrevivéncia na sociedade” (CEARA, 2019, p. 84).
Consiste em colocar a vida da pessoa humana como dimensao integradora das
relacbes na escola. Portanto, os fundamentos do DCRC apontam para a educagao
integral do aluno, concordam com as bases da BNCC e sinalizam o
inter-relacionamento de competéncias e habilidades, através do tratamento didatico

adotado nos diversos componentes curriculares.

2.3.1 Curriculo de Matematica no Ensino Fundamental

A proposta normativa no DCRC apresenta, em seu texto, as competéncias
especificas de Matematica para o ensino fundamental com igual teor descrito na
BNCC. Para essa etapa do ensino, elas foram empregadas no documento cearense
de modo a se estabelecer um vinculo entre as habilidades da BNCC e as

competéncias especificas tratadas. Em um total de 8, elas estdo assim explicitadas:

1-Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das
necessidades e preocupagoes de diferentes culturas, em diferentes
momentos histéricos, e € uma ciéncia viva, que contribui para
solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar
descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho.

2-Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de investigacdo e a
capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo.
3-Compreender as relagbes entre conceitos e procedimentos dos
diferentes campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria,
Estatistica e Probabilidade) e de outras areas do conhecimento,
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sentindo seguranga quanto a propria capacidade de construir e
aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a
perseveranca na busca de solugbes.

4-Fazer observagdes sistematicas de aspectos quantitativos e
qualitativos presentes nas praticas sociais e culturais, de modo a
investigar, organizar, representar e comunicar informagdes
relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente,
produzindo argumentos convincentes.

5-Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias
digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos,
sociais e de outras areas de conhecimento, validando estratégias e
resultados.

6-Enfrentar situagdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se
situagdes imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto
pratico-utilitario, expressar suas respostas e sintetizar conclusdes,
utiizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas,
esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).
7-Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo,
questdes de urgéncia social, com base em principios éticos,
democraticos, sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de
opinides de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de
qualquer natureza.

8-Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente no planejamento e desenvolvimento de pesquisas para
responder a questionamentos e na busca de solugdes para
problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na
discussao de uma determinada questao, respeitando o0 modo de
pensar dos colegas e aprendendo com eles. (BRASIL, 2017, p. 267).

O texto da BNCC ressalta que para garantir o desenvolvimento dessas
competéncias € previsto um conjunto de habilidades. Elas “estdo relacionadas a
diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteudos, conceitos
€ processos —, que, por sua vez, sao organizados em unidades tematicas.”
(BRASIL, 2017, p. 28). Desse modo, a efetivagdo dessas competéncias ocorrera por
intermédio do desenvolvimento das habilidades, que se apresentam ano a ano na
etapa escolar, conectadas com suas unidades tematicas e objetos de conhecimento.

Por outro lado, a matematica foi construida ao longo de milénios, seguindo
um modelo de conhecimento logico-dedutivo e servindo ao desenvolvimento das
ciéncias modernas, tais como: Logica Simbodlica e Computagdo Cientifica. Ela
orientou-se rumo a estruturas cada vez mais formais, abstratas e gerais. Além disso,
fundamentou grande parte dos avancgos cientificos e tecnolégicos mais importantes
da histéria da humanidade. No DCRC tal fato esta diretamente relacionado a forte
influéncia que os conhecimentos matematicos historicamente constituidos exercem

na formacgao das capacidades intelectuais humanas. Sobretudo, através da ativacao
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do raciocinio indutivo, na busca por regularidades e generalizagdes, bem como do
raciocinio dedutivo, por intermédio da determinacédo ou verificagdo de resultados
significativos.

Cotidianamente nos deparamos e fazemos uso de numeros e medidas,
relacbes entre grandezas, transagdes financeiras, figuras geométricas planas ou
tridimensionais, etc. Estabelecemos e aplicamos conscientemente, através das
diversas relagdes vivenciadas, conceitos matematicos de modo empirico desde as
mais simples atividades até conceitos mais elaborados e sistematizados em
atividades complexas. Ou seja, os conhecimentos matematicos acumulados se
revelam ao longo do tempo, relacionados com o desenvolvimento das técnicas
humanas.

Nessa diregdo, o DCRC apresenta a organizagdo dos conteudos essenciais
na direcdo de uma ordem logica e sistematizada para favorecer o ensino, buscando
a facilitacdo da aprendizagem significativa dos educandos. O documento propde
parametros minimos e comuns com base na orientacdo nacional da BNCC,
favorecendo a garantia aos direitos de aprendizagem dos estudantes, visando ao
desenvolvimento intelectual, ético e social. A proposta deve “espelhar as conexdes
entre os diferentes objetos matematicos, a interdependéncia de suas areas e a
estrutura em espiral de complexidade construtiva que caracteriza a Matematica.”
(CEARA, 2019, p. 373). Assim, deve promover o carater interdisciplinar e histérico
de aplicacbes da Matematica, desmistificando as concepgdes de disciplina dificil e

abstrata. Propde, também, o letramento matematico, assim definido:

As competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar
e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulacédo e a resolugdo de
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. (BRASIL, 2017, p.
266).

Desse modo, a BNCC revela que uma condicdo para o letramento
matematico € satisfeita por intermédio de processos envolvendo um conjunto
articulado de competéncias e habilidades, ano a ano, por toda a educagao basica.
Segundo o DCRC, esse processo de letramento se efetivara no desenvolvimento de

variadas habilidades relacionadas com o mundo, dentre elas:
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ler e compreender informagbes presentes em documentos diversos;
analisar e interpretar criticamente dados encontrados nas mais
diversas noticias em meios como jornais, revistas e internet; analisar
e decidir a melhor forma de compra de um produto; participar de
atividades que exijam quantificacdo e operacdes diferentes
cognitivas, dentre tantas outras habilidades. (CEARA, 2019, p. 373).

O DCRC mais uma vez alinha-se com a Base ao propor a construgdo de um
curriculo de Matematica que possibilite aos estudantes as capacidades de ler o
mundo, por intermédio da interpretacdo e compreensdo de informacgdes
apresentadas nos diversos meios de comunicagdao, empregando habilidades de
analise quantitativas. Em particular, nas aprendizagens de Matematica no ensino
fundamental deve-se buscar nos estudantes a promocdo do dominio e da
capacidade de utilizacdo de conceitos e recursos, visando a compreensao,
formulacao e resolucio de problemas, dentro e fora da escola.

Nessa perspectiva, o documento propde a exploracdo de cinco unidades
tematicas para o componente de Matematica: Numeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica. Em cada uma delas, s&o
indicados objetos de conhecimento relacionados a competéncias e habilidades
especificas, buscando valorizar o aspecto de unidade e coesdo da Matematica, em
seus conceitos e métodos.

A unidade tematica numeros prevé “o desenvolvimento do pensamento
numeérico, que engloba a nogdo de numero, da contagem, de ideia de quantidade, da
escrita numérica e das notacdes matematicas” (CEARA, 2019, p. 374). Também sio
desenvolvidas nog¢des de aproximacao, proporcionalidade, equivaléncia e ordem. Ao
longo dos anos iniciais e finais do ensino fundamental, os estudantes precisaréo
desenvolver a capacidade de resolver problemas relacionados as operagdes basicas
com numeros naturais e racionais, e entender o significado dessas operagdes,
elaborando estratégias proprias e algoritmos. Além de usar o calculo mental e
instrumentos como calculadora e computador. Nos anos finais, aprenderdo, com
foco na educacgao financeira, conceitos basicos de economia e finangas, tais como
taxas de juros, inflagdo e impostos.

A unidade tematica algebra vincula a Aritmética com Geometria, modelando
de modo simbdlico as relagcdes de proporcionalidade e linearidade, inicialmente do
primeiro ao quinto ano. Formaliza problemas inversos a algebra, expande-se a partir

do sexto ano e torna-se a linguagem que expressa simbolicamente as relagdes entre
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variaveis numeéricas, inicialmente lineares e, a partir do sétimo ano, também néo
lineares. Os conteudos envolvendo expressdes algébricas sao naturalmente
articulados a necessidade de resolver equagdes quadraticas e cubicas que, por sua
vez, sdo a formulagao algébrica dos problemas geométricos relacionados a areas e
volumes.

Esta relacionada ao desenvolvimento do pensamento algébrico a partir dos
anos iniciais do ensino fundamental, explorando as ideias fundamentais de
equivaléncia, variagao, interdependéncia e proporcionalidade. Assim, a unidade
incluira: generalizacdo de padrbes; relagdo entre grandezas; modelagem e
resolucdo de problemas aritméticos; desenvolver habilidades de observacao e de
interpretacdo de regularidades, representados em forma simbdlica, tabular ou
grafica; e a abstragao de fendbmenos matematicos.

Como estudo da exploragédo do espaco, relagdes e formas, o tema geometria
visa ao desenvolvimento de procedimentos para resolver problemas do mundo fisico
e de diferentes areas do conhecimento. Sdo apresentadas ideias fundamentais
como a construcdo, representacao e interdependéncia, as quais sao apresentadas
inicialmente, com forte apelo intuitivo. Valendo-se, por exemplo, de modelos
concretos, mecanicos e computacionais, representacbes em malha quadriculada,
plano cartesiano, ou softwares de geometria dinamica.

De modo geral, pode-se partir da problematizagcéo do objeto de conhecimento
proposto através da construgédo de hipéteses, para sé entdo seguir com a validagéo
experimental, explorando possibilidades de utilizagdo dos métodos indutivo e
dedutivo. Na sequéncia, a introdu¢ao da nogado de demonstragcdo matematica e das
bases de construgdo com régua e compasso, pode ser fortalecida. Nessa tematica,
observa-se a importancia da exploragdo das nog¢des de congruéncia e semelhanca,
como ideias fundamentais que definem a Geometria Euclidiana. Ha, ainda, a
introducdo a Geometria Vetorial no nono ano, aproximando a linguagem algébrica e
geométrica do ensino fundamental dos conceitos usados na Fisica, no ensino médio
e no Calculo.

A unidade tematica grandezas e medidas completa todo o percurso
curricular em Aritmética, Algebra e Geometria, pois prové modelos concretos de
interacdo com as Ciéncias e o cotidiano. Ela tem grande destaque utilitario no

contexto social, econdmico ou cientifico, além de se relacionar naturalmente como
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outras unidades e com outros componentes curriculares, tais como Ciéncias
(densidade, grandezas e escalas, energia elétrica, etc.) ou Geografia (coordenadas
geograficas, densidade demografica, escalas de mapas, etc.).

O DCRC ressalta, que os estudantes do ensino fundamental precisam
vivenciar a resolucdo de situagdes-problema envolvendo grandezas de
comprimento, area, volume, massa, capacidade, tempo, temperatura e
armazenamento de dados computacionais, envolvendo transformagao de unidades
de medida em situagdes reais. Além disso, é fundamental o entendimento do proprio
processo de medi¢ao, especialmente, quando envolve relagdes com capacidade ou
volume, grandezas fisicas como densidade e velocidade, ou quando diz respeito a
grandes mudangas de escala. Essa unidade tematica contribui, também, com a
consolidacdo e ampliagdo da nogdo de numero, com aplicagcdo de nocgdes
geométricas e construgdo do pensamento algébrico.

A unidade tematica probabilidade e estatistica propicia o estudo da
incerteza, através do desenvolvimento das ideias de aleatoriedade que deverao
contribuir para que os estudantes compreendam que nem todo fenémeno é
deterministico, por exemplo. O desenvolvimento do trabalho na unidade podera
contribuir, sobretudo, para que os estudantes possam ser capazes de analisar,
compreender e fazer uso adequado das informagdes do mundo a sua volta. A
unidade propde estimular a verbalizagdo em eventos que envolvem o acaso,
possibilitando a construgdo do espago amostral. Propde ainda, que o estudante
participe de todo o processo de desenvolvimento da pesquisa desde o seu
planejamento, coleta e tratamento dos dados, organizagao, interpretacédo e
construcao de graficos; bem como da producgao de texto escrito para a comunicagao
de dados.

O DCRC orienta que o ensino de matematica da atualidade devera ser

pensado considerando:

i) resolucado de problemas com vistas a reflexdo do sujeito e ndo a
simples aceitacao de algoritmos;

ii) uso de softwares para se trabalhar diversos conteudo da
matematica;

i) a histéria da matematica como motivagao para o ensino de topicos
do curriculo; e,

iv) o uso de jogos matematicos, com vistas a promoc¢ao do
desenvolvimento de raciocinio légico. (CEARA, 2019, p. 382).
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Com isso, o documento cearense ressalta a necessidade de integragao das
cinco unidades tematicas na diregdo da compreensao e apreensao do significado
das aplicagdes de objetos matematicos. Considera, também, importante o uso de
diferentes metodologias, estratégias e atividades, constituindo um ambiente
educativo e envolvente para os alunos. Enfatiza, que é fundamental a utilizagao de
ferramentas e recursos didaticos variados, e que sua utilizagdo seja integrada a

situagdes que proporcionem reflexao e sistematizacao.

2.3.2 Ensino do Conceito de Funcgéao

No Capitulo 1 foi visto que as primeiras ideias formais relacionadas ao
conceito de fungéo, tal como conhecemos hoje, foram impulsionadas pelo Calculo
Infinitesimal desenvolvido na Europa do século XVII. Devido as tentativas do estudo
de diversos fendbmenos naturais na época, variados exemplos de fungao foram bem
estabelecidos e expressos por meios grafico, tabular e analitico. No inicio do século
XIX o matematico francés Cauchy definiu a fungdo a partir da distincdo entre
variaveis independentes e dependentes. Com a publicagdo do matematico alemao
Dirichlet, em 1829, apresentando um exemplo de fungdo que nao poderia ser
representada por uma expressao analitica e as ideias mais formais e abrangentes
de Bourbaki no século XX, a definicdo de funcéo se estabeleceu deixando as nogdes
originais de variagdo para integrar as de subconjuntos do produto cartesiano de dois
conjuntos dados.

Com base nesse contexto, vemos que o conceito de fungdo passou por
mudancas no decorrer da histéria, tanto de ordem pratica quanto de ordem formal.
Hoje as nogdes de fungdo parecem se adaptar a uma nova realidade e as
necessidades dos problemas atuais do século XXI. Tomando-se como referéncia o
ensino de fungcado na etapa do ensino médio, o matematico brasileiro Elon Lages

Lima, enfatiza a seguinte definicao:

uma fungdo f: X—Y, cujo dominio é o conjunto X e contra-dominio o
conjunto Y, é uma correspondéncia (isto €, uma regra, um critério, um
algoritmo ou uma série de instrugdes) que estabelece, sem excegdes
nem ambiguidade, para cada elemento x em X, sua imagem f(x) em
Y. (LIMA, 2007, p. 156).
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Nesta definigdo caracterizam-se aspectos formal, dindmico e abrangente, pois
estabelece uma relacdo de dependéncia univoca entre elementos nos conjuntos,
que nao exige necessariamente representagcdo por expressdo analitica, mas
também ndo a dispensa, possibilitando no¢des de variagdo entre grandezas. Ela
sintetiza as ideias principais envolvidas nas defini¢gdes de fungéo propostas ao longo
dos ultimos séculos.

Para Lima (2007), os conceitos de fungao e de conjuntos sao fundamentais
na Matematica, contudo a definicdo de fungdo ndo pode ser entendida como um
conjunto de pares ordenados, como vem sendo sugerido em variados livros
didaticos adotados como livro texto nas escolas. Ao contrario, os matematicos e
usuarios da matematica concebem fungédo como algo dindmico e, em muitos casos,
sem representacdo por expressdo analitica, conforme evidenciado na definigao
proposta. O autor justifica que a representagdo da definicdo de fungdo como uma
correspondéncia tende a ser mais simples, além de se apresentar mais intuitiva.

A proposta curricular de Matematica para a primeira série do ensino medio

tem como tema central o “estudo das fungdes reais de uma variavel real”’, estudadas
sem o uso do Calculo, preparando o aluno para a educagao superior. Entretanto, de

acordo com a BNCC (2017), o ensino do objeto fungao esta proposto no programa
curricular de Matematica para o ultimo ano do ensino fundamental. O que pode ser
justificado com a afirmacdo: “A nocédo de fungdo sera entdo definida antes das
nogdes de continuidade, limite e derivada, a fim de eliminar as incertezas ligadas a
concepgao sobre essas nogdes” (ROQUE, 2012, p. 375).

Por outro lado, ja na etapa do ensino fundamental os alunos sao sujeitos a
métodos matematicos, tais como a resolugdo de problemas, jogos matematicos,
investigacdo e modelagem. Para Lima (2007), a familiarizacdo gradativa com esses
métodos, exige deles a aquisi¢ao de certas habilidades envolvendo os mecanismos
das operagbes matematicas, para mais tarde, serem capazes de aplica-los em
situagdes da vida real. Diante dessa compreensao, faz-se necessario um ensino de
matematica equilibrado em trés componentes fundamentais: conceituacao,
manipulacgao e aplicagdes.

Esses componentes funcionam como um tripé de sustentagdo para o
desenvolvimento do curso de matematica na educacao basica, conforme expde o
autor:
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A conceituacdo compreende a formulagdo correta e objetiva das
definicdes matematicas, o enunciado preciso das proposicoes, a
pratica do raciocinio dedutivo, a nitida conscientizacdo de que
conclusdes sempre sao provenientes de hipoteses que se admitem,
a distingao entre uma afirmacgao e sua reciproca, o estabelecimento
de conexdes entre conceitos diversos, bem como a interpretacéo e a
reformulacdo das ideias e fatos sob diferentes formas e termos. E
importante ter em mente e destacar que a conceituagao é
indispensavel para o bom resultado das aplicacgdes. [...]

A manipulagdo de carater principalmente (mas nao exclusivamente)
algébrico, esta para o ensino e o aprendizado da Matematica assim
como a pratica dos exercicios e escalas musicais esta para a musica
[...] A habilidade e a destreza no manuseio de equagdes, formulas e
construgcdes geométricas elementares, o desenvolvimento de
atitudes mentais automaticas, verdadeiros reflexos condicionados,
permite ao usuario da Matematica concentrar sua atencao consciente
nos pontos realmente cruciais, poupando-lhe a perda de tempo e
energia com detalhes secundarios. [...]

As aplicagbes sao empregos das nogdes e teorias da Matematica
para obter resultados, conclusbes e previsbes em situacdes que vao
desde problemas triviais do dia-a-dia a questdes mais sutis que
surgem noutras areas, quer cientifica, quer tecnoldgica, quer mesmo
sociais. As aplicagdes constituem a principal razdo pela qual o ensino
da Matematica é tao difundido e necessario, desde os primérdios da
civilizagado até os dias de hoje e certamente cada vez mais no futuro.
Como entendemos, as aplicagdes do conhecimento matematico
incluem a resolugdo de problemas, essa arte intrigante que, por meio
de desafios, desenvolve a criatividade, nutre a autoestima, estimula a
imaginacdo e recompensa o esfor¢co de aprender (LIMA, 2007, p.
154-155).

O equilibrio do processo de aprendizagem depende da dosagem adequada
de cada uma dessas trés componentes. E, considerando os motivos da incluséo da
matematica no curriculo e os objetivos envolvidos, o balanceamento adequado entre
conceituacado, manipulagao e aplicagdes, despertara o interesse e o discernimento
dos alunos sobre as técnicas desenvolvidas nas aulas, clareza de ideias, habito de
pensar e agir ordenadamente. Desse modo, pode-se pensar o processo de
ensino-aprendizagem para o objeto funcdo, no campo da algebra, focando no
equilibrio e na integragéao de conceitos, manipulagao algébrica e aplicagao.

Contudo, a pratica tradicional no ensino de fungao na educagao basica tem se
revelado como atividades que caracterizam uma maior énfase na manipulagéo, com
pouca dedicacdo aos aspectos conceituais e da aplicacdo. Nesse sentido, o

documento declara:

A nocao intuitiva de fungcdo pode ser explorada por meio da
resolugdo de problemas envolvendo a variagdo proporcional direta
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entre duas grandezas (sem utilizar a regra de trés), como: “Se com
duas medidas de suco concentrado eu obtenho trés litros de
refresco, quantas medidas desse suco concentrado eu preciso para
ter doze litros de refresco?” (BNCC, 2017, p.270).

Entdo, a BNCC defende que o desenvolvimento do pensamento algébrico nos
estudantes do ensino fundamental é essencial, e algumas dimensdes desse trabalho
devem estar presentes nos processos de ensino-aprendizagem desde a etapa dos
anos iniciais. Mesmo que ndo faga uso de letras para expressar regularidades,
inclusive as mais simples. Ja para os anos finais, essa unidade tematica propde que
seja aprofundado e ampliado o que foi trabalhado na etapa anos iniciais, conforme

declara:

Nessa fase, os alunos devem compreender os diferentes significados
das variaveis numéricas em uma expressao, estabelecer uma
generalizacdo de uma propriedade, investigar a regularidade de uma
sequéncia numeérica, indicar um valor desconhecido em uma
sentencga algébrica e estabelecer a variagdo entre duas grandezas. E
necessario, portanto, que os alunos estabelegcam conexdes entre
variavel e funcao e entre incognita e equacgao. (BNCC, 2017, p.271).

Além disso, sendo o componente curricular de matematica do ensino
fundamental composto pelas cinco unidades tematicas, cada unidade tematica, por
sua vez, é composta por objetos de conhecimento que sido representados por
habilidades especificas, conforme o nivel do ano em curso na etapa de ensino
fundamental. Para os estudantes do 9° ano do ensino fundamental a BNCC prevé o
desenvolvimento de 23 habilidades especificas, que representam os conhecimentos
essenciais minimos de matematica para essa turma, em todo o territério nacional.
Cada uma delas esta relacionada a objetos de conhecimento distribuidos pelas
cinco unidades tematicas.

No tratamento didatico em questdo pode-se perceber, por exemplo, uma
relacdo mais proxima da competéncia especifica de niumero 6, apresentada na
Secédo 2.3.1, com a habilidade EFO9MAOG, cujo texto na BNCC tem a seguinte

redacao:

Compreender as fungdes como relagdes de dependéncia univoca
entre duas variaveis e suas representagdes numérica, algebrica e
grafica e utilizar esse conceito para analisar situagdes que
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envolvam relagbées funcionais entre duas variaveis. (BRASIL,
2017, p. 317).

Note que a referida competéncia propde que o aluno seja capaz de enfrentar
situagcdes-problema em multiplos contextos e expressar suas respostas e
conclusdes utilizando diferentes registros e linguagens. Tais registros se apresentam
de modo mais especificos na habilidade, quando se refere as representacoes
numeérica, algébrica e grafica, das fungbes. Portanto, pode-se perceber que a
proposta curricular contida nessa habilidade ndo visa ao ensino-aprendizagem da
definicdo formal de funcdo. Mas busca a compreensido da nog¢ao de fungdo como
relacdo de dependéncia univoca entre duas variaveis, pressupondo a existéncia de
uma expressao analitica, numérica e grafica. Nessa perspectiva, a proposta é de
uma abordagem de carater intuitivo e pratico para a compreensdo do conceito de
funcao.

Entendemos que do ponto de vista do organizador curricular e do conceito de
habilidades no contexto da BNCC, as expressdes “compreender as fungdes” e
“analisar situagdes”, dizem respeito a processos cognitivos, enquanto que
‘representagbes numeérica, algébrica e grafica” relacionam-se aos objetos de
conhecimento do componente curricular. Nesse caso, os elementos textuais que
compdem cada habilidade deverao ser levados em consideragdo durante a

implementagao das a¢des de ensino e na elaboracéo das atividades avaliativas.
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3 Metodologia

Esta pesquisa caracteriza-se por ser exploratéria aplicada e tem como
proposta o titulo: “Sequéncia Didatica Alinhada a BNCC para Funcdes no Ensino
Fundamental”. Para alcangar os objetivos, este trabalho se propbe a elaborar uma
sequéncia de atividades integradas constituindo estratégias para o ensino de
competéncias através da compreensao do conceito de fungdo no desenvolvimento
da habilidade EFO9MAO6 da BNCC. Sua execucdo deve permitir detectar os
conhecimentos prévios dos alunos, mas também os conceitos mais dificeis para eles
compreenderem, oportunizando a avaliagdo processual e o foco em pontos mais
criticos.

Além disso, vemos que essa estratégia de ensino se identifica melhor com o
principio da BNCC que apresenta os conhecimentos em progressao, desde a
proposicao de atividades diversificadas até torna-las cada vez mais desafiadoras e
complexas. Assim, iniciamos com a exploragao bibliografica voltada a evolugéao das
ideias e conceitos de funcdo na histdéria da matematica, fazendo analise das
orientagbes e diretrizes nacionais ou regionais. Buscamos, ainda, os conceitos,
processos e aplicacdo do ensino de habilidades e competéncias, no intuito de
compreender como elas se formam no ambito educacional.

Por razdes praticas e de ordem profissional envolvemos na pesquisa a turma
de 9° ano da Escola Municipal Francisco Assis de Sousa, onde leciono Matematica e
Ciéncias. Localizada no Distrito de Iborepi, a 11 quildmetros da cidade de Lavras da
Mangabeira, com acesso pela Rodovia CE-153. Conta com internet banda larga,
quadra poliesportiva coberta, sala de leitura, patio coberto, area verde e sala dos
professores. E a Unica escola publica em funcionamento no distrito, sendo
considerada fundamental para a comunidade local, tanto no ensino quanto nos
eventos socioculturais e esportivos da comunidade.

Em virtude do pouco acesso a equipamentos tecnologicos adequados, bem
como acesso a internet de qualidade, sobretudo nas areas rurais, a escola constatou
adesdo minima dos seus alunos em relagdo as aulas remotas sincronas, por
videoconferéncia. Assim, devido a pandemia da Covid-19 durante os anos de 2020 e

2021, a escola desenvolveu suas atividades de ensino utilizando ferramentas
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digitais: gravagcédo e envio de video aulas; audios e mensagens por aplicativos de

celular, entre outros.

Em 2021 participaram efetivamente nas atividades escolares remotas para o
9° ano aproximadamente 12 alunos dos 17 matriculados. As causas para a
infrequéncia estdo relacionadas a ineficiéncia com os aparelhos celulares ou com
internet na comunidade, sobretudo a rural. Tornando-se uma pratica comum a busca
de sinal de wi-fi no vizinho mais proximo, a fim de acompanhar as atividades das
aulas propostas.

Expostas as condicdes e situagdes reais em relacdo a pratica escolar para
avaliar as atuais circunsténcias de trabalho e desenvolvimento das atividades,
passamos a fase de planejamento das atividades que queremos. Para a construgao
da sequéncia didatica voltada ao objeto da habilidade EFOOMAO6 com base nas
informagbes levantadas e concepg¢des adquiridas na pesquisa bibliografica,
planejamos as seguintes agdes divididas em quatro etapas.

1) Conhecer os estudantes no aspecto das vivéncias socioculturais dentro e fora do
ambiente escolar, tais como: maiores interesses; motivagao pessoal; ocupacao e
lazer; preferéncias pessoais e expectativas profissionais quanto ao estudo ou
formacao.

2) Realizar avaliagao diagndstica com o objetivo de detectar conhecimentos prévios
dos alunos relacionados as habilidades imediatamente precedentes, identificadas
com os codigos EFO5MA15, EFO7MA04, EFO7TMA13 e EFO8MAOQ6, da BNCC.

3) Definir uma situagao-problema a ser investigada de modo a envolver o objeto de
conhecimento da habilidade EFOOMAQO6, bem como o método de abordagem
globalizante para o desenvolvimento da sequéncia didatica.

4) Estabelecer as fases e desenvolvimento das atividades para o ensino de
competéncias, que comporao a unidade de estudo do conceito de fungao através
da habilidade EFOOMAO0G, da BNCC.

A primeira etapa baseou-se em uma entrevista aos alunos do 9° ano que
tinham acesso as aulas remotas fazendo uso do celular. Foi executada em fevereiro
de 2021 com envio de formularios eletrbnicos para cada aluno, com posterior analise
e tabulagédo dos dados para apresentacgéao grafica.

A segunda etapa foi iniciada com um encontro presencial reunindo alunos da

turma em um uUnico encontro no més de setembro do mesmo ano. Aconteceu
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presencialmente, uma vez que preferimos atividades de verificacdo composta por
itens do tipo “questdes abertas”. Esse processo foi detalhado no topico 4 deste
trabalho, onde fazemos referéncia aos resultados obtidos pelos estudantes em
atividades propostas.

A execucao da terceira etapa se deu no més de outubro de 2021, e foi
definida com base nos resultados das etapas anteriores. Nela foi avaliada a
utilizacdo de uma sequéncia didatica com a aplicacdo do método de abordagem
globalizante chamado aprendizagem baseada em problemas (ABP). Como
consequéncia, decidimos implementar uma situagao-problema como ponto de
partida. Tal situagcédo deve ser motivadora, funcional e significativa para os alunos.

A Ultima etapa foi realizada no més de novembro do mesmo ano, periodo no
qual estava previsto em matriz curricular para a turma as nogdes de fungdes e suas
representacdes. Inicialmente planejamos a elaboragdo de um conjunto articulado de
atividades para ser desenvolvida a partir da resolucdo da situacdo-problema
proposta na etapa anterior. O método base escolhido como orientador das referidas
atividades foi a ABP, orientado em quatro fases estruturais: identificacdo do
problema, hipoteses, pesquisa e confirmagao das conclusdes.

Com os elementos conceituais basicos e estratégicos estabelecidos,
elaboramos efetivamente uma situagao didatica especifica, isto é, a sequéncia
didatica planejada. Para alcangar o objetivo central deste trabalho, foi proposto mais
especificamente, a resolugcdo da situagao proposta na qual os estudantes deverao
realizar calculos e expressar suas conclusdes a partir dos dados reais do prego
unitario de paezinhos em uma padaria. Farao pesquisa de campo com anotagdes e
calculos, registros numéricos e algébricos em tabelas e graficos para avaliar quanto
devera pagar na compra de quantidades variadas de unidades.

A ideia é fazer uso das atividades para ajudar todos os alunos no processo de
percepcao e utilizacdo de saberes e habilidades anteriormente formados. Promover
o desenvolvimento de estratégias de pesquisa a partir da analise e interpretagao de
dados e da construcdo de hipoteses. Assim, oferecer condigcdes e oportunidades
para que todos os estudantes melhorem a autoconfianca e a autoestima, pelo prazer
da descoberta a partir das situagdes envolvidas no estudo do conceito de fungéo. Ao

final do processo de aprendizagem os estudantes deverdo ter construido (ou
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atualizado) esquemas mentais relacionados ao conceito de fungéo, desenvolvendo a
habilidade EFOOMAO6 e as competéncias envolvidas.

O desenvolvimento das atividades implementadas na sequéncia didatica
envolve um processo de descontextualizagdo e reorganizagdo de conceitos na
articulagdo das atividades ao longo da unidade didatica, exigindo interagédo efetiva
entre os participantes. Desse modo, o efetivo processo de acompanhamento
individual e coletivo na avaliagdo das atividades desenvolvidas com os alunos,
dificilmente poderia ocorrer na situagdo de aulas remotas. Com as dificuldades do
ensino remoto para os estudantes em 2021, tornou-se impossivel a aplicacdo de
forma presencial da sequéncia didatica implementada para a turma envolvida no

experimento didatico.
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4 Sequéncia Didatica Alinhada com a BNCC para o

Ensino de Funcoes

A habilidade da BNCC indicada pelo cédigo EFOOMAOG esta direcionada ao
estudante do 9° ano do ensino fundamental e refere-se ao objeto de conhecimento
das fungdes na unidade tematica Algebra. A sua explicitagdo foi mantida no DCRC
nos mesmos termos do documento nacional. Como as habilidades previstas pela
BNCC tém carater progressivo, contribuindo conjuntamente para a formagao de
competéncias, o progresso de suas aprendizagens dependera da garantia do
desenvolvimento progressivo das habilidades anteriormente previstas. Pois as
definicbes e ideias conceituais correlatas mais simples utilizadas como base para
explicacado ou formalizacdo de outros conceitos matematicos, podem estar previstas
em momentos anteriores no mesmo periodo ou em ano anterior na mesma etapa do
ensino fundamental, traduzidas pela BNCC como habilidades mutuamente
inter-relacionadas.

Objetivando o ensino dos conteudos relacionados a habilidade EFO9MAOG,
busca-se identificar no documento cearense como ela se relaciona com os demais
objetos de conhecimento envolvidos na etapa de ensino. Para isso, conforme vimos,
a consulta deve ser feita diretamente na planilha estruturada de conteudos relativos
ao componente de Matematica do 9° ano, no DCRC. Ou seja, os conteudos s&o
apresentados em planilhas preenchendo toda a pagina (Quadro 4.0.1).

Em particular, observa-se explicitamente na unidade tematica Algebra o objeto
de conhecimento e os objetos especificos, a descricao da habilidade referida, bem
como sua relacdo com outras habilidades; articulando-se a outros objetos de
conhecimento matematicos da etapa de ensino, na relacdo intracomponente.
Observa-se, também, que para a habilidade dada n&o ha proposta de trabalho
interdisciplinar. Por ultimo, percebe-se a indicacdo da competéncia especifica na

qual a habilidade esta direcionada.
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Quadro 4.0.1: Relagao Intracomponente da Habilidade EFOOMAQ06

OBJETO DE OBJETOS HABILIDADE RELAGAO INTRA COMPETENCIA
CONHECIMENTO | ESPECIFICOS (EFO9MAO06) COMPONENTE ESPECIFICA
Funcdes: e Compreensédo | Compreender |e (EFO5MA15): Enfrentar
representacoes do conceito de | as fungbes Interpretar, descrever | situagdes-proble
numeérica, fungao; como relacdes € representar a ma em multiplos
algébrica e e Construcao do | de dependéncia | localizagao ou contextos,
gréfica. grafico de uma | univoca entre movimentacao de incluindo-se

funcéo duas variaveis e | objetos no plano situagdes
polinomial suas cartesiano (1° imaginadas, ndo
utilizando representacdes quadrante), utilizando | diretamente
softwares ou numeérica, coordenadas relacionadas com
nao; algébrica e cartesianas, indicando | o aspecto

e Exemplos de grafica e utilizar | mudangas de diregdo | pratico-utilitario,
relagdes entre | esse conceito e de sentido e giros. expressar suas
variaveis reais, | para analisar e (EFO7MAO04): respostas e
motivados por | situacdes que e Resolver e elaborar sintetizar
contextos envolvam problemas que conclusoes,
cientificos ou relagdes envolvam operagdes utilizando
do cotidiano; funcionais entre | com numeros inteiros. | diferentes

e Condigcdes duas variaveis. |e (EFO7MA13): registros e
para definicao Compreender a ideia linguagens
de uma de variavel, (graficos,
fungéao; representada por letra | tabelas,

e Variaveis ou simbolo, para esquemas, além
dependentes e expressar relagao de texto escrito
independentes entre duas grandezas, | na lingua
; diferenciando-a da materna e outras

e Representaca ideia de incognita. linguagens para
0 geométrica o (EFOBMAO06): descrever
do gréfico de Resolver e elaborar algoritmos, como
fungdes no problemas que fluxogramas, e
plano envolvam calculo do dados).
cartesiano. valor numérico de

expressdes
algébricas, utilizando
as propriedades das
operagoes.

Fonte: DCRC (2019, p. 454).

As habilidades identificadas pelos cbédigos EF05MA15, EF07MAO04,
EFO7MA13 e EFO8MAOQG6, tém relacado direta com a habilidade EFO9MAOQO6 e estao
postas para desenvolvimento em anos anteriores nessa mesma etapa de ensino.
Levantando as informacbes sobre a inter-relacdo dessas quatro habilidades,
encontramos outras habilidades articulando os conteudos para cada uma delas.

Para melhor visualizar essas rela¢des organizamos um grafico (Figura 4.0.1).
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Figura 4.0.1: Relagdo da EFO9MAO06 com Outras Habilidades

| |
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S

i
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—_—
—

[ EF06MAOS5 ]

Fonte: O autor.

E possivel visualizar que a BNCC prevé relacdes dentro do componente de
Matematica vinculando diversas habilidades e sugerindo certa confluéncia
progressiva de saberes essenciais. Dispostos em diferentes niveis conceituais do 5°,
6°, 7° e 8° anos, que se articulam e cooperam mutuamente para a formagao da
habilidade EFOOMAOQ6. Portanto, as aprendizagens proporcionadas por intermédio
das habilidades previstas e vinculadas a habilidade em questdo, funcionam como
suporte e preparagao para o estudo do referido objeto de conhecimento das fungbes
e suas representacdes no ano final da etapa. Assim como a BNCC, o DCRC prevé a
progressao das habilidades no decorrer do ano letivo, considerando o nivel de
complexidade, as conexdes entre conceitos matematicos e o tempo necessario para
que os estudantes aprendam (DCRC, 2019).

Com esse entendimento, infere-se que o desenvolvimento efetivo de cada
uma dessas habilidades deve acontecer dentro do ano ao qual se destina, por toda a
etapa. O que é igualmente esperado para a habilidade EFO9MAO06 da BNCC do
ultimo ano do ensino fundamental, uma vez que o estudante esta prestes a ingressar
na etapa do ensino médio, onde outras habilidades vao necessitar do aprendizado
da etapa anterior. E, conforme recomenda a BNCC, um ensino de competéncias
baseado na formacgao integral da pessoa, o trabalho pedagdgico escolar deve estar
orientado de forma clara sobre o que os alunos devem “saber” e, sobretudo, do que
devem “saber fazer”. Portanto, mobilizando saberes adquiridos para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho.
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Nesse caso, a escola deve colaborar com um ensino que promova a
capacidade de desenvolver aprendizagens em situagbes proximas a realidade do
aluno. Elas deverdo ser apresentadas inicialmente de forma descontextualizada
através de conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, conforme Zabala e
Arnau (2020).

Um caminho possivel para a concretizagao de tal proposta é o planejamento e
aplicagdo de um conjunto de atividades ordenadas e articuladas visando objetivos
educacionais bem definidos e transparentes, compartilhados por professores e
alunos. Ou seja, a implementacdo de uma sequéncia didatica para o ensino de
competéncias cujos objetivos e articulagédo pratica dos conteudos de aprendizagem
ocorram com base em situagdes reais ou imaginadas no cotidiano dos estudantes.

Entdo, nesta pesquisa objetivamos a implementacdo de um conjunto de
atividades de ensino-aprendizagem orientadas ao objeto de conhecimento das
funcgdes, no desenvolvimento da habilidade em questdo. Elas devem favorecer o
desenvolvimento de competéncias importantes para os estudantes, tornando-os
capazes de resolver problemas ou tomar decisdes assertivas diante de uma dada

situacao na vida cotidiana.

4.1 Sequéncia Didatica e Ensino de Competéncias

A pratica educativa € complexa, considerando que nela se apresentam grande
diversidade de fatores e valores. Assim, entender a intervencédo pedagdgica consiste
em conceber um modelo onde os processos educativos se apresentam como
elementos integrados sistematicamente no processo, formando uma unidade. “O
que acontece na aula s6 pode ser examinado na propria interacdo de todos os
elementos que nela intervém” (ZABALA, 1998, p.17).

O autor defende que o processo educacional é influenciado pelo que
acontece antes e depois da execugao das atividades de ensino. O planejamento e a
avaliagdo das acdes educacionais formam uma parte inseparavel na atuacao
docente, pois 0 que acontece numa aula ou numa intervengao pedagodgica s6 pode
ser compreendido a partir de uma analise que considere as intengdes, previsdes,

expectativas e a avaliacdo dos resultados. Além disso, o valor que as atividades
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adquirem quando sao colocadas numa dada ordem podem ser vistas como uma
unidade de analise preferencial da pratica. Ou seja, como sequéncias didaticas
capazes de permitir o estudo e avaliagao na perspectiva do processo educacional,
incluindo planejamento, aplicagéo e avaliagao.

Assim, as sequéncias de atividades de ensino-aprendizagem ou
simplesmente sequéncias didaticas sao “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que
tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”
(ZABALA, 1998, p.18). Ou, simplesmente, uma forma de organizar, ordenar e
articular as atividades ao longo da unidade didatica. Com esse entendimento, o
autor assume que a forma de dispor de algumas atividades em relagéo as outras se
constitui em um critério preliminar e caracteristico para identificacdo da forma de
ensinar. Se uma escola pretende desenvolver competéncias para a vida ela deve ter
um ensino que promova a “capacidade de transferir alguma aprendizagem,
geralmente apresentada de forma descontextualizada, em situagbes proximas a
realidade” (ZABALA; ARNAU, 2020, p. 27).

Uma redefinicdo do objeto de estudo faz-se necessario, de maneira que
aquilo que sera ensinado nao se reduza a conteudos organizados de acordo com a
l6gica das disciplinas académicas, mas sim um conjunto de conteudos cuja selecgao,
apresentagao e organizacao, ocorram conforme o poder de resposta necessario ou
pretendido as situagdes reais que se propde. O que pode revelar-se na analise da
unidade por intermédio da sequéncia de atividades, isto é, da sequéncia didatica.
Para Zabala (1998), essas sequéncias de atividades caracterizam-se pela clareza
dos objetivos de aprendizagem que se quer alcancgar, ordem que se dispde as
atividades e pela relagdo entre cada uma delas e entre todas elas.

Ja vimos que o ensino de competéncias implica ajudar na aprendizagem dos
diferentes componentes das competéncias, que consistem em fatos, conceitos,
procedimentos e atitudes. Assim, para uma atuacdo competente no processo
educacional pode-se utilizar uma abordagem de competéncias a partir das
sequéncias de ensino-aprendizagem, sobretudo em fungdo de sua versatilidade e
aplicabilidade. Nesse caso, as fases de desenvolvimento precisam ser pensadas.

Zabala e Arnau (2020), declaram que as fases pelas quais passam toda sequéncia
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didatica para o ensino de competéncias, foram bem definidas pelo psicopedagogo

suico Claparede (1873-1940) denominando-as sincrese, analise e sintese:

Na sincrese, a percepcao da realidade é global e mais ou menos
superficial ou turva. Na fase de analise, a agao consiste em
reconhecer os diferentes componentes da realidade e suas relagées.
Na sintese, por fim, o olhar é voltado novamente para essa realidade,
mas integrando o conhecimento adquirido, mostrando assim uma
realidade mais definida e mais profunda (ZABALA; ARNAU, 2020, p.
39).

Vemos que a realizagdo dessas fases envolve estratégias de estudo e
conhecimento de uma situagcdo da realidade. E, para implementar a sequéncia
didatica para o ensino de competéncias, faz-se necessario conhecer os instrumentos
conceituais e técnicas disciplinares. Reconhecer, ainda, quais instrumentos deverao
ser utilizados em situagdes complexas e saber aplica-los de modo eficiente em
funcdo das caracteristicas especificas da situacdo. Nesse caso, os autores
defendem que as sequéncias de atividades devem apresentar alguns critérios e
caracteristicas, conforme sintetizamos a seguir:

a) Possibilitar a determinagdo do conhecimento prévio de cada aluno em relagéo aos
novos conteudos de aprendizagem.

b) Apresentar os conteudos de modo significativo e funcional para que o
procedimento possa ser aprendido com a capacidade de usa-lo quando
necessario.

c) Partir de uma situacdo com perspectiva global, estruturando os conteudos de
aprendizagem de acordo com uma realidade mais ou menos proxima dos alunos
e contemplando todos os fatores intervenientes.

d) Permitir criar zonas de desenvolvimento proximal e intervir nelas, propondo
desafio alcancavel para o aluno, levando em conta suas competéncias atuais e
fazé-lo avangar com a ajuda necessaria.

e) Fomentar uma atitude favoravel, ou seja, ser motivadora em relacdo a
aprendizagem de novos conteudos.

f) Provocar um conflito cognitivo promovendo a atividade mental dos alunos, para
que se estabelecam relacdes entre os novos conteudos e as competéncias
prévias, permitindo uma reflexao e conscientizacdo de seu proprio processo de

aprendizagem.
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g) Ajudar o aluno a adquirir habilidades relacionadas ao “aprender a aprender”, de
modo que lhe permita ser cada vez mais autbnomo em sua aprendizagem,
proporcionando a autoestima e o autoconceito em relagcdo a aprendizagem
proposta, possibilitando-lhe sentir que esta aprendendo e seu esforco é
recompensador.

h) Devem formar uma sequéncia o mais clara possivel e ajustada em certa ordem
funcional, seguindo um processo gradual constituindo-se em modelos de
desenvolvimento dos conteudos de aprendizagem que propiciem diferentes niveis
da pratica orientada.

i) Devem apresentar exercicios de repeticdo para aprendizagem dos conteudos
factuais, usando se necessario, organizagdes significativas e associagdes entre
0s conhecimentos prévios e 0s novos.

j) Devem oportunizar o ensino de atitudes, no qual os professores se tornam um
modelo coerente para os alunos, acompanhado de reflexdo sobre a pratica do
cumprimento das normas estabelecidas, sobre a organizagdo da sala de aula, a
forma de agrupamentos, as relagdes interpessoais, as regras e normas de
comportamento, entre outros.

Baseando-se nesses critérios, infere-se que as unidades de ensino devem
constituir sequéncias de atividades que apresentam uma abordagem globalizante,
partindo de uma situagao global, em que o objeto de estudo é sempre uma situagao
da realidade. Nesse sentido, a unidade didatica deve ser analisada no ambito das
diferentes disciplinas (componentes curriculares) envolvidas, a fim de expressar
como os conteudos da aprendizagem s&o organizados e apresentados. Vale
ressaltar que, atualmente, as disciplinas académicas sao pensadas com um valor
fundamental. Nao como fim, mas como meio de interpretar a realidade. Para Zabala
e Arnau (2020), isso refletiu significativamente na concepg¢do do distanciamento
entre as disciplinas e a realidade percebida pelo aluno.

Contudo, ndao ha uma metodologia especifica ou ideal para o ensino das
competéncias. Os autores defendem que partindo de uma abordagem globalizante,
o0 conhecimento da situagao global pode ser abordado em um tépico, uma disciplina
ou area curricular. Neste caso, alguns exemplos de métodos para o ensino de

competéncias a partir de sequéncias com abordagem globalizante sao: métodos de
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projetos, estudos de caso, aprendizagem baseada em problemas, pesquisa do meio,
centros de interesse, complexo de interesse, entre outros.

Se na escola a abordagem envolve o conhecimento de todos os aspectos
possiveis de uma realidade, entdo tal situagdo caracteriza-se pelo uso de métodos
globalizados. Entdo, se varias disciplinas forem envolvidas no estudo de um objeto
da realidade, diz-se que se trata de uso de método globalizado. Sendo alguns
exemplos de meétodos para o ensino de competéncias a partir de sequéncias com
abordagem globalizante: métodos de projetos, estudos de caso, aprendizagem

baseada em problemas, pesquisa do meio, centros de interesse, complexo de

interesse, entre outros.

Quadro 4.1.1: Métodos para o Ensino de Competéncias em Abordagem Globalizante

METODO DE INTENGAO PRODUTO FASE DE ANALISE E
ENSINO ELABORACAO
Método de Realizar ou Objeto ou e Concepgao.
projetos desenvolver um montagem. e Elaboracao.
objeto. e Validacao.
Centros de Conhecer um tema Técnicas de e Observacao.
interesse em profundidade. comunicagao e Associagao.
diversas. e Expressao.
Pesquisa do meio | Realizar um trabalho Comunicagdo com e Identificagdo do
de pesquisa sobre outros usando problema.
algum aspecto diferentes e Hipdtese.
conflitivo do meio. estratégias e Pesquisa.
comunicativas. e Confirmagéao das
conclusoes.

Estudo de caso

Analisar um exemplo
em acgao.

Relatério com o
resultado do estudo
de caso.

Aproximag&do com o
caso.

Primeiras avaliagdes.
Reflexao e analise.
Revisao e pesquisa de

para melhora-la.

informacoes.
e Conclusdes.
Aprendizagem Encontrar solugdes Relatério ou e Identificagdo do
baseada em para uma memaoria com o problema.
problemas (ABP) situagao-problema. resultado da e Hipdtese.
comprovagao da e Pesquisa.
hipotese. e Confirmagéao das
conclusdes.
Simulagées Dominar processos Registro dos e Compreensao.
complexos a partir da | resultados da e Exercitagao.
pratica. simulagéo para tirar | e Conclusdes.
conclusoes.
Aprendizagem-ser | Realizar um servigo Servigo a e Analise de necessidades.
vigo para a comunidade comunidade. e Definicdo do servigo.

Desenvolvimento do
servico.
Avaliacéo.

Fonte: Zabala e Arnau (2020, p. 63-64).
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Portanto, o que distingue cada um dos métodos no ensino de competéncias
tem relagdo com a “intengdo” na qual estdo articuladas todas as atividades da
sequéncia didatica e, também, com o “produto” resultante do trabalho a ser
realizado. Isso pode ser visto no Quadro 4.1.1, onde apresentamos alguns dos
métodos de ensino propostos. Pode-se perceber que as atividades a serem
realizadas se articulam e se diferenciam, sobretudo, na fase intermediaria de analise
e elaboragado. Isso é consequéncia da intencao (ponto de partida) e do produto
(resultado esperado). Em particular, na estrutura dos métodos de pesquisa do meio
e resolucao de problemas, as atividades que serdo executadas na fase de analise e
elaboragao, articulam-se em torno do método cientifico, seguindo suas fases de
identificacdo do problema, hipoétese, pesquisa e confirmacgéo das conclusoes.

E certo que os métodos globalizados s&o todos apropriados para o ensino de
competéncias. Contudo, aqueles utilizados a partir de uma abordagem globalizante,
quando se aplica apenas o conhecimento de uma disciplina, também sao utilizados
nas praticas de sala de aula. De acordo com Zabala e Arnau (2020), métodos tais
como projetos de trabalho de uma lingua, pesquisa ambiental em ciéncias,
resolucdo de problemas em matematica, etc., s&o suficientes para o
desenvolvimento de competéncias reduzidas. Entretanto, os autores ressaltam que
os conteudos trabalhados ndao devem surgir das necessidades das disciplinas em si
mesmas, mas advir do conhecimento da realidade.

Nessa perspectiva, os métodos sdo mais ou menos potentes no
desenvolvimento de competéncias de acordo com a quantidade de conhecimento
envolvida e do uso de técnicas provenientes de uma ou mais disciplinas. Assim,
qualquer dos métodos globalizados pode servir bem ao estudo de um determinado
objeto de conhecimento. Pois a maioria das variaveis que os definem pode
evidenciar coincidéncias, diferenciando-se basicamente pelas atividades envolvidas
em uma sequéncia de ensino-aprendizagem ou sequéncia didatica.

Quanto ao espacgo de sala de aula para o desenvolvimento das atividades em
consequéncia de um ensino para o desenvolvimento de competéncias, a forma de
agrupar os alunos é mais complexa, exigindo que o professor seja um facilitador e
orientador da aprendizagem em um contexto de atencéo a diversidade. Assim, todos
os meétodos globalizados contemplam momentos de atividades individuais, em

equipes cooperativas e em grande grupo, limitando-se ou ndo ao espago fisico da
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sala. A esse respeito, os autores reconhecem que a gestdo de uma aula é

complexa, afirmando também que:

A gestdo de uma aula na qual as regras devem ser interpretadas de
acordo com multiplas variaveis s6 € possivel com a participacdo
estruturada dos alunos, com alto grau de envolvimento afetivo, com
divisdo explicita de responsabilidades e com comprometimento
pessoal e coletivo da manutencdo de um alto grau de convivéncia.
(ZABALA; ARNAU, 2020, p. 52).

Pode-se considerar entdo, que a maior ou menor dificuldade quanto a
aplicagdo dos métodos para o ensino de competéncias ndo tem razdo na
complexidade das sequéncias de atividades, mas, sobretudo nas dificuldades
decorrentes da mudancga de gestdo em sala de aula, a partir da vigéncia de métodos

tradicionais transmissivos. Assim, os autores acrescentam:

a transicdo de um modelo conhecido por todos e assentado em
praticas centenarias para outro em que € necessario o uso variado e
estratégico de diversos métodos globalizados s6 é possivel se for
realizada por meio de itinerarios pessoais de desenvolvimento
profissional que, partindo do dominio das praticas atuais, permita
avancar de modo progressivo em um itinerario de crescente
complexidade metodoldgica. (ZABALA; ARNAU, 2020, p. 53)

Desse modo, sugere-se que a transigdo de um modelo educacional
tradicionalmente conhecido e largamente utilizado para um modelo de métodos
diversos e globalizados, s6 podera acontecer se partindo das bases da metodologia
usual, permitir-se avangar de modo gradual e processual, com itinerarios formativos
no ambito pessoal e profissional com os agentes envolvidos. Em contrapartida, os
autores concordam que a integragdo das competéncias em sala de aula exige além
de novas formas de organizagdo do tempo e do sequenciamento didatico, o
envolvimento do aluno. Isso é fundamental para que a construgado dos conteudos de
aprendizagem seja significativa. Além disso, para o ensino de competéncias, vale
ressaltar que “o mais importante ndo é o desempenho, com mais ou menos rigor de
uma determinada sequéncia de acordo com um modelo padrdao, mas que cumpra
sua fungao” (ZABALA; ARNAU, 2020, p. 60).

Assim, concluimos que se o caso € a formagao em competéncias para a vida,

a abordagem do objeto de estudo na escola deve partir de situagbes reais e
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abrangentes, conduzindo a uma sequéncia didatica com abordagem globalizante. E
com sua versatilidade na aplicagao e clareza quanto aos objetivos de aprendizagem,
as sequéncias didaticas oportunizam variadas possibilidades quanto a articulagao
das atividades, da analise, da reflexdo sobre a execug¢ao e da avaliagao das acdes
ao longo do processo. Em particular, a aprendizagem do conceito de fungédo no
ensino fundamental através da habilidade EFOOMAOQOG6 para o desenvolvimento das
competéncias indicadas na BNCC, podem ocorrer de modo satisfatério se o

processo educacional envolver o emprego das sequéncias didaticas.

4.2 Planejando a Sequéncia Didatica

No Capitulo 2 apresentamos variadas defini¢gdes relacionadas a formagao de
competéncias para a vida. Confrontamos autores como Perrenoud (1999), Zabala e
Arnau (2014), e o proprio texto da BNCC (2017), que apresenta o termo
competéncia como a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
em situacodes reais. Tais definicdes revelam que a formagao de competéncias para a
vida € um processo complexo e pode depender de muito trabalho e tempo. Por outro
lado, o ensino de competéncias implica trabalhar a aprendizagem de conceitos,
fatos, e procedimentos ou habilidades. Estas se referem as praticas ou esquemas
mentais que serdo adquiridos pelo estudante ao longo do desenvolvimento de uma
sequéncia de atividades. Assim, estdo relacionadas ao saber fazer uso dos
diferentes objetos de conhecimento, para que tenham condigdes de avancgar no
desenvolvimento de novos esquemas mentais e novas habilidades, contribuindo
para a formacado de competéncias.

Assim, neste trabalho buscamos elaborar uma situagao didatica que viabilize
o processo de aprendizagem favorecendo a funcionalidade de certos conhecimentos
escolares. No caso do componente de Matematica necessitamos, entdo, de uma
situacao-problema como ponto de partida para o ensino do conceito de fungédo. Ou
seja, queremos elaborar uma sequéncia articulada de atividades dispostas em nivel
progressivo de complexidade, a partir da proposicdo de uma situacédo-problema

especifica. Elas darado inicio a sequéncia didatica de aprendizagem do conceito de
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funcdo, na direcdo da aquisicdo da habilidade EFO9OMAQO6 e na construgcdo das

competéncias especificas e gerais da BNCC.

Essas atividades devem ser voltadas aos conhecimentos escolares
propostos, além de provocar o aparecimento de conhecimentos prévios dos alunos.
Estes devem permitir relagdes nao-arbitrarias e especialmente préximas aos
esquemas ja estabelecidos, para resultar na ampliagdo ou criagcdo de novos
conhecimentos, por intermédio da formagao de novos esquemas mentais. Nesse
sentido, faz-se necessario para a pratica de sala de aula, um planejamento do antes,
do durante, e do depois, no efetivo desenvolvimento das atividades com os
estudantes no processo de aprendizagem e na ampliagao (ou construgao) de novas
competéncias.

Objetivamos criar condicbes mais favoraveis para que o0s alunos
compreendam o conceito de fungdo, contribuindo para o desenvolvimento da
habilidade EFO9MAO6 e também para a construcdo de competéncias. Assim,
pensamos um plano em quatro etapas:

1) Conhecer os estudantes no aspecto das vivéncias socioculturais dentro e fora do
ambiente escolar, tais como: maiores interesses; motivagao pessoal; ocupacao e
lazer; preferéncias pessoais e expectativas profissionais futuras.

2) Realizar avaliagdes diagnodsticas para detectar conhecimentos prévios dos
alunos quanto as habilidades imediatamente precedentes, identificadas com os
cédigos EFO5MA15, EFO7TMA04, EFO7MA13 e EFO8MAO06, da BNCC.

3) Definir a situagao-problema inicial de modo a envolver o objeto de conhecimento
da habilidade EFO9MAOQOG6, bem como o método de abordagem globalizante para
o desenvolvimento da sequéncia didatica.

4) Estabelecer as fases e o desenvolvimento da sequéncia didatica para o ensino
de competéncias, que compora a unidade de estudo do conceito de funcéo
através da habilidade EFOOMAO6 da BNCC.

Entendendo ser importante conhecer e considerar as possiveis variaveis
intervenientes, diretamente relacionadas a realidade na qual os estudantes estao
inseridos, buscamos levantar informagdes de suas vivéncias socioculturais. Na
primeira etapa, executamos a entrevista fazendo uso de uma ferramenta de

formularios digital em virtude do isolamento social, conforme Anexo A. Na entrevista
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obtivemos algumas informagdes relevantes sobre a realidade dos 12 estudantes
participantes.

Aproximadamente 64% dos alunos pesquisados moram em areas de
pequenos povoados ou sitios. Estes declararam que suas ocupagdes mais
frequentes fora da escola estdo relacionadas aos afazeres de moradia (limpeza,
preparo de refeigcdes) ou tarefas gerais do sitio (servicos com animais, rogado e
plantio), além da programagado da tv e jogos digitais através do celular. Sobre o
apreco pelas atividades escolares em épocas de ensino presencial responderam
que gostam (41,7%), e que n&o apreciam (58,3%). Contudo, a maioria deles
declarou que lhes agradam mais as brincadeiras, jogos e as atividades fora da sala
de aula, conforme pode ser visto no Anexo A.

Quanto a utilizagdo do computador, apenas 50% dos entrevistados afirmaram
que usam ou ja fizeram uso da maquina para pesquisas e trabalhos escolares, entre
outros. Dos que afirmaram utilizar a maquina, 83,3% usam em casa, e 16,7%, na
escola. Sobre a utilizagdo de tecnologias no PC, 50% dos entrevistados
responderam a opg¢ao: “navegador de internet”. Aparentemente nao tém
conhecimento sobre editores eletrénicos de texto, planilhas ou software educacional.

A partir da entrevista realizada, podemos inferir algumas informacdes
importantes. Apesar de demonstrarem gosto pelo ambiente escolar, a maioria
concorda que as tarefas e atividades escolares agradam pouco, ou nao sao
interessantes. Contudo, parecem apreciar 0s jogos coletivos e atividades
extraclasses, além das tarefas domésticas e as vivéncias do ambiente rural.
Revelando, no geral, harmonia na convivéncia familiar, nas interagées socioafetivas
e na disposicao para aprender.

A segunda etapa esta relacionada a avaliagdo diagnostica e tem o intuito de
verificar se os estudantes dominam as habilidades essenciais imediatamente
precedentes na relagdo com a habilidade EFOOMAO06 da BNCC. Este € um dos
objetivos mais importantes deste trabalho, uma vez que é necessario entender
algumas condicionantes referentes a montagem da sequéncia didatica.
Anteriormente visualizamos o inter-relacionamento de habilidades, no componente
Matematica do ensino fundamental, em cinco niveis na BNCC. Avaliando melhor
essas relagcdes, observamos que para atender aos objetivos desta pesquisa é

suficiente envolver aquelas de primeiro nivel (Figura 4.2.1).
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Figura 4.2.1: Relagdo da EFO9MAO6 com Habilidades Precedentes

(EFOQMAOG)

l

[EFO5MA15J [EF07MAO4] [EFO7MA13] [EF08MA06]

Fonte: O autor.

Consultando o texto do DCRC obtém-se informagdes prévias a respeito
dessas habilidades. No Quadro 4.2.1 apresentamos a descrigdo de cada uma delas

e os respectivos objetos de conhecimento em cada unidade tematica.

Quadro 4.2.1: Habilidades Precedentes a EFO9MAQ06

ANO | UNIDADES OBJETOS DE HABILIDADES
TEMATICAS CONHECIMENTO

Plano cartesiano: (EFO5MA15) Interpretar, descrever e
coordenadas cartesianas | representar a localizagdo ou movimentagao

50 G . (1° quadrante) e de objetos no plano cartesiano (1°

eometria = .

representacao de quadrante), utilizando coordenadas
deslocamentos no plano cartesianas, indicando mudangas de
cartesiano direcéo e de sentido e giros. (p. 423).
Numeros inteiros: usos,
histéria, ordenacao, (EFO7MAO04) Resolver e elaborar

7° Numeros associagao com pontos da | problemas que envolvam operagdes com
reta numérica e nuameros inteiros. (p. 436).
operacoes.

(EFO7MA13) Compreender a ideia de
variavel, representada por letra ou simbolo,
para expressar relagao entre duas
grandezas, diferenciando-a da ideia de
incognita. (p. 439).

(EFO8MAO0G) Resolver e elaborar
problemas que envolvam calculo do valor
numérico de expressdes algébricas,
utilizando as propriedades das operagdes.
(p. 447).

Fonte: DCRC (2019).

Linguagem algébrica:

7° Algebra A A
variavel e incognita

Valor numérico de

8° Algebra - o
expressoes algébricas

Vemos que as diferentes habilidades do componente curricular articulam-se
relacionando objetos de conhecimento e unidades tematicas distintas. Promovendo,
assim, para o componente Matematica, a integracédo e apreensao dos significados e
aplicagbes dos respectivos objetos matematicos. A compreensdo das nogdes de
funcdo como prevista em EFO09MAO6, exige antes, o dominio das ideias

relacionadas as coordenadas cartesianas, associacdo de numeros inteiros a pontos
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da reta numérica, ideia de variavel e incognita, e valor numérico de expressodes
algébricas.

Caso o processo avaliativo aplicado aos estudantes houver confirmacao de
que todos eles detém o dominio esperado para as quatro habilidades precedentes,
nada ha que fazer com relagdo as mesmas. E, neste caso, os alunos estao aptos a
apresentagao dos conteudos relacionados a habilidade EFO9MAQ6. Caso contrario,
sequéncias de atividades voltadas a(s) habilidade(s) ndo desenvolvidas devem ser
implementadas sem prejuizo ao desenvolvimento das atividades relacionadas as
habilidades previstas no ano em curso.

As referidas avaliagbes devem ter carater diagndstico e exige controle das
variaveis que podem intervir no processo. Devido as consequéncias da pandemia da
Covid-19, apenas 8 estudantes compareceram e participaram das atividades
avaliativas propostas presencialmente na escola. Aplicamos os instrumentais para a
verificagdo do dominio das habilidades (Anexo B), onde constam as respostas
pontuais dos alunos as atividades avaliativas.

Os instrumentais foram elaborados com base em sugestdes publicadas nos
materiais digitais para o professor, aprovados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) para o ensino fundamental. Na verificacdo da habilidade EFO5MA15
adaptamos a proposta de Reame (2017), referente ao PNLD-2019 para o 5° ano,
montando a Atividade 1. Utilizamos sugestdes em Dante (2018), do PNLD-2020
referentes a 7° e 8° anos, para avaliagao das habilidades EFO7MA04, EFO7MA13 e
EF08MAO06, que resultando nas atividades 2, 3 e 4, respectivamente.

Como as atividades de verificagdo foram compostas por questbes do tipo
“aberta”, fizemos referéncia aos resultados obtidos pelos estudantes indicando a
atividade proposta e seu respectivo gabarito, seguido de comentarios.
Apresentamos, também, recortes de algumas respostas dos estudantes,
evidenciando a consisténcia ou inconsisténcia com o gabarito. Juntamente com o
objeto de conhecimento, a habilidade e a atividade, o quadro de corregao apresenta
uma proposta de intervengao para a retomada do conteudo. Este sera utilizado caso
o estudante nao apresente resultado que caracterize dominio em uma dada
habilidade.
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Assim, no Quadro 4.2.2 apresentamos a Atividade 1 aplicada aos estudantes

do 9° ano para verificar o dominio da habilidade de uso do plano cartesiano, na

tematica Geometria referente ao 5° ano.

Quadro 4.2.2: Atividade 1 — Verificagao da Habilidade EFO5MA15.

Objeto de Plano cartesiano: coordenadas cartesianas (1° quadrante) e
conhecimento representacao de deslocamentos no plano cartesiano.
(BNCC)

Habilidade (BNCC)

(EFO5MA15) Interpretar, descrever e representar a localizagdo ou
movimentagéo de objetos no plano cartesiano (1° quadrante), utilizando
coordenadas cartesianas, indicando mudancas de direcao e de sentido
€ giros.

Atividade 1

No plano cartesiano representado a seguir, se as linhas representam as
ruas, trace o caminho que Antbnio faz de casa até a escola seguindo os
comandos:

* Antbénio parte da casa dele localizada no ponto (6, 2).

* Depois, ele segue em frente, em linha reta, até o ponto (6, 6).

* Em seguida, Antbnio gira 1/4 de volta para a esquerda e segue, em
linha reta, até o ponto (2, 6).

* Por fim, ele gira 1/4 de volta para a direita e segue, em linha reta, até
a escola, localizada no ponto (2, 9).

Grade de corregao

O aluno desenha corretamente o percurso descrito.

A
10

9

100% g

O aluno erra um dos trechos do percurso chegando a um

o
50% ponto com coordenada diferente da esperada.

O aluno nédo conseguiu localizar os pontos no plano

0% .
cartesiano.

Orientagédo para o
planejamento de
retomada do objeto
de conhecimento e
da habilidade
relacionada, se
necessario.

Atividades semelhantes a esta devem ser exploradas, ora descrevendo
0 percurso para que os alunos o desenhem no 1° quadrante do plano
cartesiano, ora apresentando o desenho e pedindo a eles que
descrevam o percurso. Outra possibilidade é propor que criem
desenhos ou descricdes e troquem com os colegas para que um
resolva o desafio que o outro criou. Se os deslocamentos forem
realizados apenas na horizontal ou na vertical € possivel propor
também que cada aluno calcule o comprimento do percurso em
unidades da malha.

Fonte: Adaptado de Reame (2017).
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A seguir sdo apresentadas, em recortes, trés respostas dadas a Atividade 1
por estudantes da turma participante do processo de verificagdo da habilidade

EFO5MA15, conforme instrumentais do Anexo B.

Figura 4.2.2: Resposta a Atividade 1 - Instrumental n° 2

5
10

Fonte: Anexo B

Figura 4.2.3: Resposta a Atividade 1 - Instrumental n° 4

4
0

8 S 10

Fonte: Anexo B
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Figura 4.2.4: Resposta a Atividade 1 - Instrumental n° 6

Fonte: Anexo B

Na aplicagcdo da Atividade 1 vemos que os alunos participantes desenharam
corretamente a descricdo do percurso proposto, demonstrando que dominam a
habilidade EFO5MA15. Com a realizagdo da Atividade 2 objetivamos verificar o
dominio dos alunos quanto a habilidade EFO7MAO4, relacionada a fazer uso dos
nameros inteiros e suas operagdes, na unidade tematica numeros do 7° ano
(Quadro 4.2.3).

Quadro 4.2.3: Atividade 2 — Verificagdo da Habilidade EFO7MAO04.

Objeto de Numeros inteiros: usos, histéria, ordenacao, associagdo com pontos da reta
conhecimento | numérica e operagdes.
(BNCC)
Habilidade (EFO7MAO04) Resolver e elaborar problemas que envolvam operagdées com
(BNCC) numeros inteiros.

Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte regra: cada
participante joga um dado 8 vezes; o valor obtido em cada uma das 4
primeiras rodadas conta como valor positivo e, para as ultimas 4 rodadas,
conta como valor negativo.

A pontuagdo final serda a soma das 8 rodadas em valor absoluto. Veja o
resultado final do jogo com o valor obtido em cada rodada:

Atividade 2
Resultado final do jogo
Rodadas | 1]12]13]4]5]16]7]8
Adriana |1 4]5]2]1]2]3]6]1]5
Lucas 3121615135141
Quem venceu o jogo e quantos pontos fez?
O aluno calcula a pontuacao de cada um dos participantes:
Adriana: 4 +54+2+1-2-3-6—-5=12 - 16 =— 4.
Grade de Lucas:3+2+6+5-3-5-4-1=16 — 13 = 3.
= 100% . ; ~
corregao Em seguida, determina que o valor absoluto da pontuagédo de
Adriana é 4 e o valor absoluto da pontuagdo de Lucas é 3,
concluindo assim que Adriana foi a vencedora, com 4 pontos.
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O aluno nao diferencia as operagdes e calcula a soma de todos os
valores para cada participante, obtendo 29 pontos para Lucas
contra 28 pontos para Adriana, ou ndo calcula o valor absoluto e
apresenta Lucas como vencedor.

O aluno que respondeu que Lucas ganhou, com 3 pontos, ndo levou em
consideragéo o resultado como o mddulo da pontuacéo total, identificando
que 3 € maior que — 4. O aluno que respondeu que Adriana e Lucas
obtiveram 28 e 29 pontos, respectivamente, ndo compreendeu o enunciado
e somou todos os valores da tabela.
Para incentiva-los a resolver e elaborar problemas que exploram o conceito
de numero inteiro e soma algébrica, pode ser utilizado o jogo “Termdémetro
. Maluco”, cujos detalhes encontram-se no Caderno do Mathema — Ensino
objeto de o o . .
conhecimento Fundamental proposto por Smole_, Dlnlz e Mllan|,(2007)._ Oj.OgO consiste no
e da habilidade | Us° de marcadores sobre casas indicadas por nimeros inteiros no desenho
de um termémetro. Os jogadores iniciam na posi¢ao zero e seguem a trilha
em fungdo do numero impresso na carta retirada do monte sobre a mesa.
Eles devem fazer o registro e o calculo em cada nova carta retirada para
atualizar sua pontuagédo, ganhando o jogo aquele que conseguir maior valor
inteiro (mais quente). Ao final, devem ser solicitados a reproduzir o que
aprenderam em forma de texto.

Fonte: Adaptado de Dante (2018).

0%

Orientagido
parao
planejamento
de retomada do

relacionada, se
necessario.

Dos resultados da Atividade 2 aplicada, apresentamos a seguir algumas

solucdes apresentadas pelos estudantes.

Figura 4.2.5: Resposta a Atividade 2 - Instrumental n° 5
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Fonte: Anexo B

Figura 4.2.6: Resposta a Atividade 2 - Instrumental n° 6
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Fonte: Anexo B
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Figura 4.2.7: Resposta a Atividade 2 - Instrumental n° 8
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Fonte: Anexo B

Vemos que a solugdo nos instrumentais 5 e 8 sdo inconsistentes com
gabarito, mesmo que nesse caso, os estudantes apresentem conhecimento das
operagoes. Assim, devem ser consideradas as orientagdes de retomada do objeto
de conhecimento e da habilidade EFO7MAO4, para esses casos. Quanto a Atividade
3, buscou-se verificar a habilidade de fazer uso da linguagem algébrica
compreendendo os conceitos de variavel e incognita, na unidade tematica algebra
do 7° ano (Quadro 4.2.4).

Quadro 4.2.4: Atividade 3 — Verificagdo da Habilidade EFO7TMA13

Objeto de conhecimento Linguagem algébrica: variavel e incégnita
(BNCC)

(EFO7MA13) Compreender a ideia de variavel, representada por
Habilidade (BNCC) letra ou simbolo, para expressar relagéo entre duas grandezas,
diferenciando-a da ideia de incognita.

Jodo gasta mensalmente x reais com alimentagéo, y reais com
transporte e z reais com moradia.

a) Em determinado més houve uma redugéo de 100 reais no gasto
com alimentagcdo e um aumento de 60 reais com transporte. Escreva
Atividade 3 a expressdo algébrica referente a soma dos gastos com
alimentacgao, transporte e moradia nesse més.

b) Em outro més, Jodo gastara 250 reais com transporte e 400 reais
com moradia. Como ele tem 1200 reais nesse més, de quanto
podera ser, no maximo, sua despesa com alimentacao?

a) O aluno descobre que a expressao algébrica que
representa o] gasto mensal total é:
x—100+y+60+z=x+y+ z— 40.

b) Como ele tem 1200 reais, sendo os gastos 250 reais e

0,
100% 400 reais, o aluno encontra x + 250 + 400 = 1200.
Logo,
Grade de corre¢ao x = 550. Sua despesa com alimentacao podera ser, no
maximo, de 550 reais.
a) O aluno ndo escreveu corretamente a expresséo
algébrica referente a soma dos gastos.
0% b) O aluno encontrou 390 reais, 650 reais ou qualquer outro
valor, ou ainda forneceu o valor correto sem montar a
expressao.
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O aluno que respondeu 390 reais encontrou a expressao algébrica
correta, mas cometeu um erro de sinal, calculando
x+100+y+60+z=x+y+ z+ 160. Com
Orientagédo para o x + 250 + 400 + 160 = 1200. Entdo x = 390. O aluno que
planejamento de retomada | encontrou 390 ou 650 reais ndo percebeu a ideia de redugdo como
do objeto de conhecimento | subtragdo ou ndo compreendeu a ideia de incognita. Para melhorar
e da habilidade relacionada, | a habilidade em questdo, estimule inicialmente, a compreensao da
se necessario. ideia de variavel em variadas situagbes. Posteriormente, discuta
com os alunos a ideia de incégnita e os principios aditivos e
multiplicativos em uma igualdade, determinando o valor
desconhecido em variadas situacdes-problema.

Fonte: Adaptado de Dante (2018).

Quanto a aplicagdo da Atividade 3, apresentamos a seguir algumas solugdes dos

estudantes, conforme constam no Anexo B.

Figura 4.2.8: Resposta a Atividade 3 - Instrumental n° 1
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Fonte: Anexo B

Figura 4.2.9: Resposta a Atividade 3 - Instrumental n° 4
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Fonte: Anexo B
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Figura 4.2.10: Resposta a Atividade 3 - Instrumental n° 8
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Fonte: Anexo B

Na correcdo da Atividade 3, concluimos que as respostas aos instrumentais 4
e 8 estdo de acordo com o gabarito. Porém, no instrumental 1 o aluno demonstra
nao compreender a ideia de incognita. Assim, as orientagdes de retomada do objeto
de conhecimento e da habilidade EFO7MA13 precisam ser consideradas para o
caso. Ja a Atividade 4 foi aplicada objetivando verificar o dominio dos estudantes
quanto a habilidade de resolver e elaborar problemas envolvendo o valor numérico

de expressodes algébricas, na unidade tematica algebra do 8° ano (Quadro 4.2.5).

Quadro 4.2.5: Atividade 4 — Verificacdo da Habilidade EFO8MAQ06

Objeto de Valor numérico de expressoes algébricas.
conhecimento
(BNCC)
Habilidade (EFO8MAO06) Resolver e elaborar problemas que envolvam calculo do valor
(BNCC) numérico de expressodes algébricas, utilizando as propriedades das

operagoes.

Uma escola decidiu fretar um 6nibus com 50 assentos a fim de organizar

uma viagem para os alunos. O preco do aluguel varia de acordo com a sua

lotagdo. Isto é, por cada aluno no 6nibus a escola paga 40 reais e para cada

Atividade 4 assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condigdes, pergunta-se:

a) Qual a expressao algébrica que modela o problema?

b) Qual foi o valor pago pelo aluguel do énibus se 30 alunos resolveram ir a

excursao?

a) O aluno descobre que a expresséao algébrica que representa o

preco total do 6nibus é:

100% 40-x + 20-(50 — x) = 40-x + 1000 — 20-x = 20-x + 1000.

b) Como foram 30 alunos, o valor do aluguel seré:

20-30 + 1000 = 1600.

O aluno encontrou 2. 800 reais, 1200 reais ou qualquer outro valor,

ou ainda forneceu o valor correto sem montar a expressao.
Orientagéo O aluno que respondeu 2.800 reais encontrou a expressao algébrica

para o correta, mas cometeu um erro de sinal, calculando

planejamento | 40-x + 20-(50 + x) = 40-x + 1000 + 20-x = 60-x + 1000. O aluno

de retomada que encontrou 1200 reais ndo compreendeu o enunciado e acredita que o
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do objeto de | valor do aluguel serd baseado somente no numero de alunos que

conhecimento | participaram da excursdo, montando a expressdo 40.x. Para melhorar a

e da habilidade | habilidade em questdo, motive inicialmente o calculo do valor numérico da

relacionada, se | expressdo algébrica. Posteriormente, discuta a elaboracdo de algumas

necessario. expressdes com base nessa situacdo-problema, resolvendo-as em seguida.
Fonte: Adaptado de Dante (2018).

Quanto a Atividade 4 apresentamos a seguir algumas solu¢des dos estudantes,
como consta no anexo B.

Figura 4.2.11: Resposta a Atividade 4 - Instrumental n° 3
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Fonte: Anexo B

Figura 4.2.12: Resposta a Atividade 4 - Instrumental n° 4
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Fonte: Anexo B

Figura 4.2.13: Resposta a Atividade 4 - Instrumental n° 8
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Fonte: Anexo B
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Na aplicacéo da Atividade 4, vé-se que as respostas dadas nos instrumentais
3 e 8 nao estado corretas, pois em ambos 0s casos a expressao algébrica que traduz
a situagao-problema nao foi escrita corretamente. Também, para estes estudantes,
devem ser vistas as orientagdes de retomada do objeto de conhecimento e da
habilidade EFO8MAQ06, uma vez que eles ndo conseguiram cumprir a atividade
proposta corretamente.

Com os resultados avaliativos expostos com vista a verificagcdo das
habilidades, vé-se que alguns estudantes da turma do 9° ano n&o apresentaram
dominio em conteudos relacionados as habilidades EF0O7MA04, EFO7MA13 e
EFO8MAO06. Além disso, faz-se necessario que esse processo avaliativo e, também,
de intervencado pedagdgica seja desenvolvido para que todos os alunos da turma em
questdo alcancem os resultados propostos. O que podera ser desenvolvido em
encontros escolares presenciais no futuro.

Somente apds aplicadas a todos os alunos da turma, as atividades de
verificacdo referentes ao dominio das quatro habilidades precedentes a habilidade
EFO9MAO6 e superados os obstaculos de aprendizagem, € que se deve seguir a
preparagao e aplicagdo da sequéncia didatica que objetivamos. Agora, na terceira
etapa dos trabalhos, podemos caminhar na direcdGo da escolha da
situagao-problema para o desenvolvimento da habilidade. Vale ressaltar, no entanto,
gue no ensino de competéncias a intengdo e o resultado que queremos com a agao
do trabalho pedagogico é que define como serdo articuladas as atividades da
sequéncia didatica e, por conseguinte, o método a ser utilizado, conforme Zabala e
Arnau (2020).

Agora, com base nas informagdes iniciais sobre o perfil dos estudantes,
entendemos que o uso de uma situagao-problema real envolvente e deve ser uma
estratégia interessante e estimuladora para abordar o objeto de conhecimento das
funcdes. Ela devera ser solucionada pelos estudantes para que tenham condi¢des
de avangar em suas aprendizagens, envolvendo o objeto de conhecimento da
habilidade EFOOMAOQO6 e seus componentes: conceitual, procedimental e atitudinal.

Para isso, o DCRC apresenta seus objetos (Quadro 4.2.6).
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Quadro 4.2.6: Objetos de Conhecimento da Habilidade EFOOMAOQ6

motivados por contextos
cientificos ou do cotidiano;
Condicoes para definicao
de uma fungao;

Variaveis dependentes e
independentes;

Representagcao geométrica

ANO UNIDADE OBJETO DE OBJETOS ESPECIFICOS HABILIDADE
TEMATICA | CONHECIMENTO
9° ano | Algebra Funcbes: e Compreensao do conceito | (EFOOMAQG)
representagoes de funcao; Compreender as
numeérica, e Construgdo do grafico de | fungdes como
algébrica e uma fungdo polinomial | relagdes de
grafica. utilizando softwares ou | dependéncia
nao; univoca entre duas
e Exemplos de relagbes | variaveis e suas
entre  variaveis reais, | representacoes

numeérica, algébrica
e grafica e utilizar
esse conceito para
analisar situagdes
que envolvam
relagdes funcionais
entre duas variaveis.

do grafico de fungbes no
plano cartesiano.
Fonte: Adaptado de DCRC (2019)

No Quadro 4.2.6, o objeto de conhecimento € um tanto amplo e se desdobra
em seis objetivos especificos. O que nos leva a perceber que serao necessarios
varios tempos de aulas e, possivelmente, separa-los em duas ou mais sequéncias
de atividades. Para o desenvolvimento desse planejamento devemos identificar a
competéncia especifica da Matematica para o ensino fundamental proposta como
base para o desenvolvimento da habilidade alvo. No DCRC a habilidade EFO9MAQ6
esta vinculada diretamente a competéncia especifica de numero 6 (segéo 2.3.1).

A referida competéncia propde que os estudantes sejam levados a enfrentar
situagdes-problemas em variados contextos, cujos temas investigados sejam
relevantes para a realidade deles. Que seja estimulada a busca por respostas e que
suas conclusdes possam ser sintetizadas e representadas através de variados
registros e linguagens. Essa pratica € fundamental para que o estudante perceba e
compreenda a utilidade da matematica, inclusive em seu cotidiano. Assim, os
conteudos que serao desenvolvidos a partir da habilidade EFOOMAO6 deverao ser
assimilados de maneira mais significativa.

Ressaltamos que os estudantes envolvidos nesta pesquisa participaram
também do programa Aprender Valor. Ele visa 0 ensino da educacgao financeira aos
estudantes das escolas publicas brasileiras. O projeto tem iniciativa do Banco
Central do Brasil, em parceria com o Ministério da Justica, que propde formagao
financeira basica para professores e alunos,

por intermédio de Projetos
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Integradores e interdisciplinares, nas areas de Matematica, Linguagens, Humanas
e Financeira. Objetiva sensibilizar e capacitar os estudantes para o uso adequado e
consciente do dinheiro através da abordagem transversal com os componentes
curriculares, conforme recomenda a BNCC.

Na sequéncia didatica a ser implementada deve ser abordado, também, os
Temas Contemporaneos Transversais (TCTs) propostos na BNCC, a fim de
contemplar a Educagao para o Consumo na area de meio ambiente. Desse modo,
as atividades devem contemplar o objeto geral e os especificos da habilidade
EFO9MAO6, mas também contribuir para a construgdo de competéncias gerais da
BNCC. Como mencionado anteriormente, vamos implementar atividades
sequenciadas em nivel de complexidade crescente, a partir de uma situacao real e
motivadora para os estudantes. Ou seja, tendo como base os conteudos e objetivos
especificos propostos no Quadro 4.2.6, elaboramos a seguinte situagao-problema:
calcular e regqistrar utilizando as formas: numérica, algébrica e grafica, o prego a
pagar em uma padaria na compra de paes do tipo francés em fun¢ao da quantidade
de unidades adquiridas, a fim de estimular a pratica da compra consciente e
responsavel.

A proposta da situacdo especifica acima deve contribuir, também, para o
letramento matematico, recomendado pela BNCC e reiterado pelo DCRC. Nessa
direcdo, a situagao proposta pode colaborar com o desenvolvimento da habilidade
de analisar e decidir a melhor forma de compra de um produto, em um dado
contexto. Além de se poder explorar o desenvolvimento do raciocinio l6gico e critico,
estimulando a investigagao e possibilitando uma aprendizagem prazerosa.

Todos os meéetodos de abordagem globalizante comegam com uma
situagdo-problema motivadora, funcional e significativa para os alunos, conforme
Zabala e Arnau (2020). Assim, com relagao a situagao proposta podemos perceber,
a partir de seu texto, que ha possibilidades claras quanto ao desenvolvimento de
acdes interdisciplinares. Entdo, por sua notéria abrangéncia e versatilidade no
desenvolvimento das sequéncias didaticas, escolhemos o método da
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). O método caracteriza-se pela
intencdo de encontrar solugdes para uma situagédo-problema real ou imaginada,

podendo envolver uma ou mais areas do conhecimento.
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Entretanto, o DCRC nao prevé relacédo entre componentes curriculares para a
habilidade EFO9MAOQ06. Assim, na abordagem do conhecimento da situagéo global
optamos por nos limitar a area disciplinar de Matematica. Para Zabala e Arnau, a
ABP objetiva ajudar os alunos no desenvolvimento de competéncias que permitam
resolver problemas com desenvoltura, partindo da aprendizagem baseada na

autogestao, na colaboragédo e na motivagao. Além disso,

a ABP consiste em um método em que os alunos tém de resolver os
problemas colocados por um assunto ou uma situacdo do mundo
real. Esses desafios ou situagbes problematizadas guiardo a
pesquisa, levantando a necessidade de desenvolver hipoteses
explicativas e identificar necessidades de aprendizagem que
possibilitem uma melhor compreensao do problema e o alcance dos
objetivos de aprendizagem estabelecidos. (ZABALA; ARNAU, 2020,
p. 138).

Desse modo, a intencdo ¢€ instigar os estudantes a encontrar solugao para a
situacao-problema proposta e apresentar o resultado da comprovacdo das
hipéteses, o que caracteriza o método da ABP. E para sua pratica na sequéncia
didatica faremos uso das quatro fases estruturais sugeridas para o desenvolvimento
desse método: identificacdo do problema, hipoteses, pesquisa e confirmacado das
conclusoes.

Como quarta etapa planejamos o desenvolvimento e articulagdo das
atividades para compor a unidade didatica de ensino-aprendizagem na habilidade
EFOOMAO6 da BNCC. Queremos o seu desenvolvimento no contexto das
competéncias gerais e, também, das competéncias especificas indicadas na BNCC.
E como o DCRC ja vincula em seu texto o objeto de conhecimento das fungdes
diretamente a competéncia especifica de numero 6, na listagem das competéncias
especificas de Matematica para o ensino fundamental, fizemos a escolha de quais
competéncias gerais da educagdo basica serdo vinculadas aos objetivos da
aprendizagem na sequéncia didatica a ser desenvolvida.

Como as competéncias gerais visam respeitar os principios universais para a
educacgao integral e a promogao do desenvolvimento cognitivo de cada estudante,
incluiremos as competéncias gerais de numeros 2 e 10, descritas na Secgéo 2.1. Tal
escolha justifica-se por seus textos indicarem um maior inter-relacionamento destas

com a competéncia especifica de numero 6 da Matematica para o ensino
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fundamental e, consequentemente, com a habilidade EF09MAO06. Contudo,
ressaltamos que outras competéncias gerais para a educacgao basica poderiam ser
foco, conforme o tratamento didatico e os objetivos de aprendizagem pretendidos.

A primeira delas propde exercitar a curiosidade intelectual e utilizar as ciéncias
com criticidade e criatividade. Seu objeto geral € o pensamento cientifico, critico e
criativo. Por esse motivo, ela pode ser considerada competéncia-alvo na presente
proposta de desenvolvimento da habilidade EFO9MAOQO6. Tal competéncia geral
busca "investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas
e criar solugdes" (CEARA, 2019, p. 62). Assim, para desenvolvé-la as agbes em sala
de aula devem estar voltadas a uma abordagem contemporanea e contextualizada,
despertando assim, a atencao do estudante através da pesquisa e experimentagao.

A segunda competéncia geral escolhida promove a importéncia das agdes
autdbnomas e responsaveis por parte do estudante. Sdo fundamentais para a tomada
de decisbes conscientes para a vivéncia pessoal e interpessoal. Ela objetiva o
desenvolvimento da responsabilidade, da solidariedade e da cidadania. Nessa
direcdo, as atividades que queremos desenvolver através da sequéncia didatica a
ser implementada, devem contribuir para que o estudante possa agir pessoal e
coletivamente com autonomia, flexibilidade, resiliéncia e determinagao.

Para a implementagcdo da sequéncia didatica faz-se necessario verificar
previamente se todos os alunos da turma compreendem os conceitos algébricos e
dominam as habilidades precedentes. Nesse caso, o documento cearense orienta
quanto & abordagem da tematica Algebra ao longo da etapa do ensino fundamental,

com a seguinte abrangéncia:

inicialmente circunscrita, do primeiro ao quinto anos, basicamente a
formalizacdo de problemas inversos a Algebra é expandida a partir
do sexto para tornar-se a linguagem que expressara simbolicamente
relagbes entre variaveis numéricas. (CEARA, 2019, p. 375).

Assim, a pratica de sala de aula deve ajudar os alunos a desenvolver, ja nos
anos iniciais, ideias de relagdes com variaveis numeéricas nao simboalicas. E, a partir
do 6° ano, progressivamente alcangarem a compreenséao e utilizacdo da linguagem
simbolica da Algebra até o 9° ano. Possibilitando, que ao ultimo ano da etapa os
estudantes conhegam o principio basico para o trabalho com fungdes, que consiste
basicamente em estabelecer relagdes de dependéncia entre duas grandezas
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variaveis. Devem ser capazes de interpretar expressdes algébricas e resolver
equacdes, traduzir dados apresentados em tabelas e graficos como fungdes.

Para isso, a conducédo das atividades deve ser realizada com a participagao
constante dos deles através de perguntas, debates, trabalho em pequenos grupos,
trabalho de campo e de pesquisa bibliografica. Devem realizar anota¢gdes manuais
de informagcdes numéricas em tabelas, esquemas e graficos de funcbes. Essa
manipulacdo € importante em sua formacado, pois o estudante utiliza nogdes de
escala e de espaco nos desenhos realizados.

Para a realizacdo de sequéncias de atividades posteriores, envolvendo o
estudo de funcao, devem ser utilizadas ferramentas tais como o Excel e o Geogebra
a fim de abordar a utilizacdo de planilhas eletronicas na construgcdo de graficos.
Nesse caso, pequenas oficinas devem ser realizadas para que todos os estudantes
conhecam os softwares utilizados. A intengao € que os conceitos sejam construidos
mais ativamente pelos estudantes com o uso, manipulagéo e construgao dos objetos
de conhecimento de fungcdo, mesmo em nivel elementar.

Entdo, no desenvolvimento das competéncias tratadas acima, as atividades
envolvendo o método globalizado da ABP serdo desenvolvidas seguindo as trés
fases, conforme sugerido por Zabala (1998). Os conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais devem aparecer na maioria, sendao em todas, as
atividades que formam a sequéncia. Segundo o autor, sdo os estudantes que
desenvolvem o ritmo da sequéncia de atividades. Através do dialogo e debates,
trabalho em pequenos grupos, pesquisa bibliografica, trabalho de campo,
elaboragcdo de questionarios, entrevista, entre outros. Visando a esses objetivos,
adotaremos a sequéncia das atividades apresentada no Quadro 4.2.7, explicitando
as intengdes relacionadas as aprendizagens de conceitos (C), procedimentos (P) e
de atitudes (A).
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Quadro 4.2.7: Plano de Atividades para a Sequéncia Didatica

UNIDADE DIDATICA CONTEUDOS

1. Apresentacao situacido-problema C

2. Problemas ou questoes C P A
3. Respostas intuitivas ou suposi¢cdes C P A
4. Fontes de informacéo C P A
5. Busca de informacédo P C A
6. Elaboracdo de conclusdes P C A
7. Generalizagcéo C

8. Exercicios de memorizacao P C

9. Prova ou exame C

10. Avaliacdo C P A

Fonte: Zabala (1998, p. 60).

Assim, a sequéncia didatica que buscamos devera ter suas atividades
distribuidas ao longo das dez subfases. A fase inicial (sincrese) apresenta-se no
intervalo 1-3, enquanto que a fase de desenvolvimento (andlise) esta no intervalo
4-6 e a fase de sintese compdbe-se de 7-10. Assim, vemos que o Quadro 4.2.7
sugere que as atividades devem revelar objetivos explicitos no campo dos
conteudos procedimentais (P), atitudinais (A) e dos conceituais (C).

Dito isso, podemos pensar como se dara o processo de avaliagao. Para a

avaliagao de competéncias devemos:

conhecer o grau de dominio de uma competéncia que os alunos
adquiriram é uma tarefa bastante complexa, posto que implica partir
de situagbes-problema que estimulem contextos reais e dispor dos
meios de avaliagao especificos para cada um dos componentes da
competéncia. (ZABALA e ARNAU, 2014, p.15)

Na visdo dos autores a intengdo com o processo avaliativo n&do se restringe a
submissdo de uma prova, mas considerar o resultado das observagdes feitas
durante toda a unidade no desenvolvimento da situagdo-problema. Zabala (1998)
defende que para se atender aos objetivos do ensino em uma formacdo mais
integral, a avaliagdo deve contemplar conceitos, procedimentos e atitudes, como
conteudos de aprendizagem. Os parametros e instrumentos para tal processo serao

melhor tratados na proxima secéo.
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4.3 Construindo a Sequéncia Didatica

Como vimos anteriormente, sequéncia didatica é uma estratégia de ensino que
visa proporcionar aos estudantes condi¢des favoraveis a superagado de obstaculos
reais a respeito de um dado tema. Entendemos que o resultado da aprendizagem
aparece a partir da construcdo e acumulacido de conhecimentos sobre o tema
desenvolvido, com o planejamento e a aplicagdo de um conjunto de atividades
inter-relacionadas no decorrer de um periodo previsto.

O objetivo principal deste trabalho esta voltado a articulagao das atividades e
na intencdo de estruturar a sequéncia de atividades que queremos. Para tal,
construimos uma proposta de sequéncia didatica articulando atividades para o

ensino de competéncias, através da Habilidade EFO9MAOQG.

Quadro 4.3.1: Informagbes Iniciais da Sequéncia Didatica

Objetos de conhecimento Habilidade
Funcgoes: representagdes numérica, algébricae | (EFO9MA06) Compreender as fungbes como
grafica. relagbes de dependéncia univoca entre duas

variaveis e suas representagdbes numérica,
algébrica e gréafica e utilizar esse conceito para
analisar situagcbes que envolvam relagdes
funcionais entre duas variaveis. (BRASIL, 2017,
p. 317).

Competéncia especifica

Enfrentar situagbes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagdes imaginadas, nao
diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas respostas e sintetizar
conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto
escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e
dados). (BRASIL, 2017, p. 267).

Objetivos de aprendizagem

e Compreender fungdo como uma relagdo de dependéncia univoca entre duas grandezas variaveis.
e Reconhecer que uma fungéo pode ser representada de forma numeérica, algébrica e grafica.
e Reconhecer situacdes reais que envolvem relacdes funcionais e sua importancia na vida cotidiana.

Recursos utilizados

e Duas caixas de papeléo. e Quadro branco
e Folhas de papel 10 x 10 cm. e Pincel
e Folha com a imagem impressa. e Caderno

e Canetinha

e Lapis grafite

e Borracha

Tempo estimado para o desenvolvimento das atividades:
Aproximadamente 06 aulas de 50 min cada.

Fonte: O autor
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O uso de praticas voltadas a organizagcdo e apresentagdo de dados por
intermédio da construgéo e visualizagdo de informagdes em tabelas e graficos tem o
intuito de propiciar condicbes favoraveis para o ensino de competéncias gerais e
especificas da BNCC. Nesse sentido, apresentamos no quadro 4.3.1 as informacgdes
basicas da unidade didatica, seguida da situagdo-problema inicial, que motivara o
desenvolvimento das atividades.

Situacao-problema: calcular e registrar utilizando as formas: numérica,
algébrica e grafica, o prego a pagar em uma padaria na compra de paes do tipo
francés em funcdo da quantidade de unidades adquiridas, a fim de estimular a
pratica da compra consciente e responsavel.

Metodologia: propde-se a resolugéo de problemas nos quais os estudantes
fardo os calculos e expressarao suas conclusdes, a partir dos dados reais do preco
unitario do paozinho estimando e utilizando registros numéricos e algébricos, em
tabelas e graficos, para avaliar quanto devera pagar na compra de quantidade
variadas de paes. Nesse caso, eles serdo conduzidos a resolver o problema
proposto como situacao inicial a partir do desenvolvimento de atividades
fundamentadas nas fases do método da ABP, que consistem em: identificar o
problema, estabelecer hipéteses, pesquisa e conclusoes.

O desenvolvimento da sequéncia didatica tem suas bases nas sugestdes de
Zabala e Arnau (2020). Desse modo, a execugdo das atividades para o
desenvolvimento da habilidade EFO9MAOQO6 se dara em quatro etapas: conhecer os
estudantes em suas vivéncias socioculturais internas e externas ao ambiente
escolar; verificar se dominam as habilidades precedentes a habilidade em questao;
estabelecer um plano para a sequéncia didatica; e implementar a sequéncia de
atividades.

A seguir apresentamos a sequéncia didatica, cuja execugao passa por trés
fases: inicial, desenvolvimento e sintese. No decorrer de sua execugdo, 0S
estudantes serdo auxiliados na compreensao da situagao-problema proposta e
envolvidos na complexidade real do cotidiano através da compra de paezinhos,
promogao do desenvolvimento das competéncias focos, pensadas no planejamento.
No processo, devera ser oportunizado a aprendizagem, a autogestao, a colaboragao

e a motivagao.
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FASE INICIAL (Duas aulas)

1. Estabelecimento dos objetivos. Propor aos estudantes que calculem o
preco total a pagar pelo pado francés, em funcdo da quantidade de paezinhos
comprados, partindo do pre¢o unitario em uma padaria ou venda mais proxima da
escola. Eles fardo todos os registros em tabelas para modelar uma férmula algébrica
e compreender a relacdo de dependéncia entre as duas grandezas envolvidas. Ao
final, construirdo manualmente no caderno, o grafico no plano cartesiano
representando os valores a pagar encontrados em fungdo da quantidade de
paezinhos adquiridos.

O professor compartilhara esses objetivos com os estudantes, deixando bem
claro todas as aprendizagens desenvolvidas no decorrer da unidade, bem como os
meios que poderao dispor e os critérios de avaliacdo que serao utilizados.

2. Apresentagao motivadora da situagao. Apresentar aos estudantes uma
noticia atualizada, de jornal impresso ou eletrénico, tratando do aumento no prego
unitario do paozinho nas diferentes regides do pais. Se possivel expor recortes
impressos dessa midia contendo numeros, tabelas e graficos.

A atividade consiste em estimular um breve debate com toda a turma sobre os
recentes aumentos dos prec¢os no local onde moram, com o objetivo de despertar e
estimular os estudantes para o tema. Ao mesmo tempo contribuira para o letramento
matematico, através do desenvolvimento da habilidade de analisar e interpretar
criticamente dados encontrados nas mais diversas noticias em meios como jornais,
revistas e internet.

3. Revisao dos conhecimentos prévios. O professor deve, juntamente com
os alunos, levantar questdes do tipo: sabemos interpretar a situagdo proposta?
Sabemos fazer os calculos e representar as informagdes em uma tabela? As
grandezas de valor a pagar e quantidades de pées sao diretamente proporcionais?
Quantas linhas e quantas colunas devem ter a tabela? Como chegar até uma
férmula do total a pagar em funcdo da quantidade de paes comprados? Como
representar os dados no plano cartesiano?

O professor deve ficar atento, a partir dessa fase, pois os estudantes
comegarao a expor seus conhecimentos prévios, o que deve continuar acontecendo

ao longo da unidade.
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4. Identificacao e explicitagcao dos diferentes problemas ou questdes
levantadas em fung¢ao da situagdo. Apdés a discussao inicial, os estudantes
poderdo perceber que € necessario identificar o preco unitario do paozinho (que
provavelmente sera um numero até a segunda ordem decimal). Além disso, devem
se perguntar se o total a pagar vai depender do total de unidades de pées
adquiridos. Devem decidir que operacao deve ser utilizada e como chegar as
representacdes algébricas e geomeétricas.

Nessa fase, a tarefa é que os estudantes levantem suas préprias questdes a
serem respondidas, a partir do problema proposto. Assim, sera favorecido o conflito
cognitivo, possibilitando a revisdo de suas ideias conceituais e operacionais.

5. Delimitacao do objeto de estudo. O professor deve propor que os
estudantes verifiquem se algumas das ideias que surgiram sao boas solugdes para o
problema proposto. Porém, se alguns n&do conseguirem perceber as nogdes de
variagdo e dependéncia entre as grandezas valor a pagar e quantidade de paes, o
professor pode fazer alguma intervencdo. Sem, no entanto, antecipar decisdes
importantes.

Aqui os estudantes devem perceber o grau de relevancia das questdes
levantadas por eles mesmos. Todas as decisdes e conclusdes importantes devem
surgir de modo consciente, ao longo do desenvolvimento das atividades e no tempo
de cada um deles.

6. Elaboracdao de hipdéteses ou suposicoes. Para responder a
situacao-problema inicial, sera proposto que os estudantes preparem uma lista de
respostas as questdes que resolvem a situaco inicial proposta. E essencial que os
alunos pensem, verbalizem e escrevam as alternativas possiveis, antes de procurar
solugdes. Pois assim, o pensamento sera estimulado facilitando a identificacdo das
fontes de informagdes mais adequadas para responder as questdes levantadas.

Nesse ponto, o professor podera identificar as ideias que os estudantes ja
tém, o grau de dificuldade para compreendé-las e suas capacidades cognitivas. Ele
deve aproveitar esse momento para mensurar a zona de desenvolvimento proximal

de cada um dos alunos.
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FASE DE DESENVOLVIMENTO (Trés aulas)

7. Definicao das estratégias para comprovar as hipoéteses anteriores. Os
estudantes devem planejar e tracar o itinerario da pesquisa: local, dia e hora,
formagdo de grupos, materiais para registros, etc. Espera-se que eles prefiram a
padaria ou venda de paes mais proxima da escola.

Se necessario, sugerir que os alunos fagam as contas do valor a pagar desde
uma unidade até sete ou mais paezinhos para, em seguida, representar as entradas
e saidas numa tabela. Terminado os calculos, o professor pedira que analisem
quantas colunas e quantas linhas serdo necessarias para a construcdo da tabela,
lembrando-os que a primeira delas devera ser reservada a identificacdo dos dados.

Espera-se que os estudantes decidam multiplicar o pre¢o unitario do paozinho
(que sera um numero racional, com representagao até a segunda ordem decimal)
por numeros inteiros positivos, a comecar pela unidade. Entretanto, alguns alunos
podem nao conseguir desenvolver as estratégias necessarias para responder as
questbes. Nesse caso, uma boa opgao € desenvolver com eles a atividade que
chamamos “maquina de funcdo”. Consiste em dispor a turma em semicirculo
deixando a mesa do professor ao centro. Sobre ela ficam duas caixas médias sem
tampas com 10 folhas no formato 10 cm x 10 cm, dentro de cada uma. A frente e
atras nas caixas estarao, por exemplo, escritos “x3” em uma e “— 8", na outra. Dois
voluntarios serao escalados e cada um ficara de frente para os demais estudantes e
atras de sua respectiva caixa.

O professor explicara que eles estao diante de uma “maquina de fungao”, e
que ela calcula um valor em fungao de outro. Uma tabela sera construida no quadro
branco, e os demais alunos sado convidados a operar a maquina. Inicialmente, um
aluno escreve um numero (entrada) que sera entregue ao primeiro voluntario. Este o
guardara, e usando uma folha de sua caixa escrevera o resultado do numero
recebido multiplicado por 3, entregando-o ao segundo voluntario. Este também o
guardara, escrevendo em uma folha de sua caixa o resultado apos subtrair 8 (saida).

Outros estudantes sdo chamados, sendo repetido o processo até que reste
apenas uma linha vazia. Apresentamos um exemplo na Tabela 4.3.1, com algumas
possiveis escolhas dos alunos para a entrada na “maquina”. Por fim, um aluno é

“_n

convidado a escrever “x” na folha de entrada, calculando a saida para encontrar a
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expressao “3x — 8”. A seguir o professor deve conferir com os alunos os valores de

saida com os seus correspondentes de entrada, utilizando a expressao encontrada.

Tabela 4.3.1: Maquina de Fungéao

Entrada | x3 | — 8 (saida)
-3 -9 - 17
0 0 -8
5 15 7
7 21 13
10 30 22
50 150 142

Fonte: O autor

Os estudantes serdo motivados a concluir que o processo gera uma
expressao em funcdo de x, a qual pode ser usada como uma formula para
determinar diretamente o resultado a partir do numero escolhido. Isto €, a “maquina
de funcao” leva x em 3x — 8. Assim, devem concluir que basta aplicar as ideias na
solucao da situacao-problema proposta, possibilitando determinar o valor a ser pago
em qualquer quantidade de paes que necessite adquirir, sem passar por todos os
calculos anteriores.

8. Realizacao da aplicagdo das estratégias definidas. Os estudantes
iniciarao os calculos das diferentes quantidades de paezinhos que poderao comprar,
registrando os resultados em tabela para comprovar os resultados esperados. Vao
registrar os dados encontrados a fim de visualizarem a variagdo da grandeza valor a
pagar em funcdo das quantidades de p&ezinhos, analisando-a com vistas a
responder as demais questdes. Deverao concluir que o valor total a pagar pode ser
representado por uma variavel, como por exemplo a letra “P”, que representa valores
dependentes da quantidade de paes. Sendo esta, indicada por outra letra, por
exemplo “x”, para representar a variavel independente.

Concluida a construgao da tabela de valores, o professor podera desenhar no
quadro branco, uma grade 17x11, por exemplo, com semieixos (primeiro quadrante
do plano cartesiano), indicando valores inteiros para representar a quantidade de
paes na direcao horizontal e valores a pagar na vertical (Figura 4.3.1). O professor
também pode convidar os alunos a participarem na indicagéo e posicionamento dos
numeros inteiros fixados de acordo com a grade. Desse modo, eles poderéo seguir a
execucgao da representacao grafica dos pontos no plano cartesiano.
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Figura 4.3.1: Plano Cartesiano

Fonte: O autor.

Os alunos devem perceber que a representagao grafica dos dados obtidos,
consistira em pontos discretos no primeiro quadrante do plano cartesiano sugerindo
um alinhamento e uma reta imaginaria crescente. Nesse momento podem surgir dois
questionamentos, naturalmente, ou o professor pode fazé-los. Os pontos devem
ficar alinhados? Devo tragar uma reta por eles? Entado o professor deve conduzi-los
a decisao correta por eles mesmos. Se preferir pode responder com outra questao:
podemos comprar uma fracdo de um pao? Assim, eles devem concluir que as
respostas as questdes sdo sim e nao, respectivamente. Dado que a quantidade de
paezinhos é discreta, serdo utilizados apenas numeros inteiros positivos, nos valores
de entrada.

Essa fase podera ser a mais longa da unidade, pois esta relacionada a
aprendizagem dos varios procedimentos envolvidos, por intermédio da aplicagao das
estratégias de pesquisa e calculos. Envolvera as vivéncias que contribuirdo com a
formacdo de atitudes em diferentes areas de competéncia, durante os
procedimentos de pesquisa, técnicas e estratégias fundamentais para o aprender a
aprender. Aqui as acdes estarao relacionadas a aquisicado de conhecimento factual e
a compreensao do conhecimento conceitual.

9. Selecao de dados relevantes em relagao a situacao-problema inicial.
Apds a pesquisa e demais procedimentos para responder as questdes, o0s
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estudantes fardo anotacido dos dados que consideram mais relevantes para
responder o problema proposto inicialmente. Assim, preparardo um resumo
descrevendo o processo seguido e os calculos realizados em relacdo ao fato
concreto: pesquisa, registro de dados, procedimento de calculos, representagao
tabular e grafica. O objetivo é observar as variagdes e estabelecer relagdes de
dependéncia. Além de aprofundar a compreensédo do conhecimento adquirido, que
até entdo tém sido analiticos, através de atividades para comunicar os resultados do
trabalho realizado e as conclusdes obtidas.

10. Descontextualizagao e teorizagao sobre as aprendizagens realizadas.
Com base nos processos realizados e nas experiéncias vivenciadas, o professor
deve instigar os estudantes a perceberem que mesmo nas mais variadas situagdes
do dia a dia, é possivel aplicar teorias, praticas e procedimentos matematicos.

A partir das nogcdes de funcdo estudada, envolvendo uma correspondéncia
entre duas grandezas, espera-se que o0s estudantes percebam que é possivel
observar, cotidianamente, relagées envolvendo fatos, fendmenos ou interagdes, que
podem ser interpretados ou expressos através das linguagens das fungdes. No
entanto, também devem perceber que tais relagdes envolvem correspondéncia
univoca entre grandezas que nem sempre podem ser representadas por expressao
algébrica, o que nao invalida a definicdo de funcgéao.

Ainda, os estudantes devem perceber que compreender melhor as diversas
situacdes reais, bem como aprimorar o conhecimento por intermédio das préprias
experiéncias, os tornara cada vez mais habeis e competentes diante de novas
situagdes que envolvam o conhecimento das no¢des de fungado ou qualquer outro
conteudo de matematica, nas interagdes interpessoais ou com o meio onde vivem.
Em particular, devem perceber a importancia do planejamento prévio para a compra
de paezinhos, evitando excessos e, portanto, sobras em casa. A quantia em dinheiro
que precisara levar até a venda ou padaria, deve ser considerada. O professor pode
contribuir para que os estudantes compreendam a importancia de saber usar o
dinheiro de forma responsavel, para atender as necessidades da familia sem
desperdicio.

A ideia € que eles percebam que ha vantagens no bom uso da matematica,
para desenvolver técnicas ou férmulas uteis para o dia a dia. Seja agilizando

compras, evitando gastos desnecessarios ou complicagdes relacionadas ao
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recebimento de valores a menor no troco, em uma alguma compra em vendas ou
mercado. Desse modo, a experiéncia de desenvolver técnicas e férmulas uteis para
0 uso consciente do dinheiro no dia a dia, estimula a atividade de compra
responsavel e segura. Contribuindo para a educacéo financeira, além de estimular a
pratica de atitudes proativas e de cooperacido e elevar a autoestima e o

autoconceito, em suas vivéncias familiar e social.

FASE DE SINTESE (Uma aula)

11. Integragao e visao global ampliada. O professor deve levantar questdes
que levem os estudantes a refletir sobre a pratica cotidiana e as ideias de fungdo em
um plano mais geral, a partir de questionamentos. E possivel que as ideias de
funcdo estejam presentes na compra de artigos de vestuario? Conseguem pensar
em exemplos envolvendo relagdo de variagdo entre duas grandezas? Ha outras
situagbes do nosso dia a dia envolvendo dinheiro, onde aparece o conceito de
funcdo? A cada exemplo dado perguntar qual é a variavel dependente e a
independente.

Espera-se que os alunos pensem em situagdes do tipo: o prego a pagar por
uma corrida de taxi em fungado da distancia percorrida; o pagamento de comissao a
um vendedor em funcdo do quanto ele vende em cada més; o valor pago na conta
de luz em funcado do consumo de energia elétrica; o recebimento de aluguel de um
imével em fungcdo do tempo em meses; o valor total da distancia percorrida por um
motociclista a uma velocidade constante em fungao do tempo, entre outras.

Nessa perspectiva, o professor pode desenvolver uma atividade voltada a
uma situacao especifica, a partir de uma situagdo que se observa regularidades
geométricas em conexdo com os conhecimentos algébricos abordados. Também
com o objetivo de reforcar e ampliar a nogao de fungdo em uma relagdo de
dependéncia univoca entre grandezas. Proponha a resolugcdo de uma
situacao-problema bastante visual e intuitiva, a fim de que os estudantes relembrem
as ideias de variagdo de uma grandeza em fungdo de outra. Eles podem ser
organizados em duplas e entregue uma folha com a imagem da Figura 4.3.2.

Inicialmente, deve-se perguntar aos estudantes qual a logica utilizada na

construcado da sequéncia das figuras, partindo da primeira marcada com o numero 1,
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até a de numero 6. Eles devem perceber que a cada nova figura tem o aumento de

um quadradinho na horizontal e de outro na vertical.

Figura 4.3.2: Sequéncia de Quadradinhos como Fungao

1 2 3 4 5 6

Fonte: O autor

Com a participagado de todos os alunos devem ser registrados os numeros
indicando a ordem da figura e as respectivas quantidades de quadradinhos que a
compdem. A ideia é que eles percebam, na sequéncia de figuras, a existéncia de
uma fungao que relaciona o numero da figura com a quantidade de quadradinhos de
cada uma.

E possivel que nem todos consigam compreender os passos correlacionando
as duas grandezas até a representagdo em linguagem algébrica do padréo,
conferindo os valores de saida e de entrada. Entdo, para motivar os estudantes
nessa atividade, o professor pode sugerir a construgcdo de uma tabela com trés
colunas (Tabela 4.3.2), pensando representar na segunda coluna o dobro do numero
de quadradinhos em cada figura. Eles devem ser desafiados a fazerem estimativas
da quantidade de quadradinhos em figuras de numeros maiores. Por fim, perguntar

como fica representada a quantidade de quadradinhos “y” na figura quando seu

numero for “x”.

Tabela 4.3.2: Expressao Algébrica da Funcao

N° da figura | Dobro do n° da figura [ N° de quadradinhos
1 2 1
2 4 3
3 6 5
4 8 7
5 10 9
6 12 11
X 2x y=2x—1

Fonte: O autor
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Completadas todas as linhas da tabela, o professor podera convida-los a
calcular diretamente a quantidade de quadradinhos que contera uma figura qualquer.
Agora, de modo mais facil e pratico, os estudantes poderédo fazer uso da regra de
formagdao da funcdo encontrada, concluindo que a figura de numero 70, por
exemplo, devera conter 139 quadradinhos. Pois: y = 2x — 1 = 270 — 1 = 1309.

12. Metacognicao sobre o processo e o resultado: autoavaliagdo. Os
alunos farao revisdo do processo de pesquisa envolvendo o pre¢co do paozinho.
Como aplicaram os calculos matematicos e fizeram os registros, da organizacgao, da
analise e do compartilhamento dos resultados.

O professor deve realizar atividades que levem os estudantes a refletir sobre
os objetivos que pretendiam alcancar, antes de iniciar os trabalhos. A partir da tabela
e do grafico construidos, o professor deve ajuda-los a levantar a seguinte questao:
quantos valores a pagar existem para cada quantidade de p&ezinhos? Espera-se
que todos respondam que € apenas um, levando-os a perceber a importancia dessa
caracteristica para a existéncia de uma funcéo. A ideia € aprofundar a aprendizagem
realizada com os estudantes e tomar consciéncia das aprendizagens adquiridas, tais
como: compreensao do conceito de funcdo e da habilidade de aprender a aprender.
Contribuindo na formagdo da competéncia especifica e das competéncias gerais
propostas na BNCC.

Um bom modo de estimular a pratica da tomada de consciéncia em relagao as
aprendizagens adquiridas e, ao mesmo tempo obter mais elementos reveladores
das aprendizagens dos alunos, € propor-lhes responder ao final do desenvolvimento

das atividades uma ficha de autoavaliagcao (Quadro 4.3.2).

Quadro 4.3.2: Ficha para Autoavaliagao

Autoavaliagao Sim | Nao
Estive atento as explicacoes do professor?
Soube respeitar as opinides dos colegas?
Estive empenhado nas atividades propostas?
Resolvi corretamente o problema proposto?
Colaborei em meu grupo na pesquisa de campo?
Compreendi as ideias tratadas sobre funcéo?
Participei dos debates e discussdes envolvendo
funcdes?

Fonte: O autor
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13. Estratégias de memorizagdao. Concluida a fase de sintese, se
necessario, o professor pode propor outras atividades visando a memorizagao de
fatos e procedimentos, podendo servir de auxilio na finalizacdo do processo
avaliativo iniciado ja nas primeiras atividades desenvolvidas. Além de reforgar a
aprendizagem nessa fase final, o professor deve proporcionar nas unidades
subsequentes tarefas que levem os estudantes a retomarem conceitos ja discutidos
e aplicar as estratégias de calculo aprendidas em novas situagoes.

Assim, as unidades didaticas a serem desenvolvidas no estudo das noc¢des
elementares de funcéo relacionadas com a habilidade EFO9MAO6 podem ser os
conceitos de funcao afim e quadratica. Nesse caso, oportuniza-se uma maior énfase
no uso das tecnologias de softwares graficos para construcdo e representagoes

numeérica, algébrica e grafica de fungdes.

4.4 Execucao da Sequéncia Didatica

Nao podemos falar em desenvolvimento de atividades para alunos, como no
caso da sequéncia didatica para a habilidade EFO9MAQ6, sem pensar em avaliar os
resultados das aprendizagens. Além de intermediar conduzindo as aprendizagens,
faz-se necessario que o professor atue efetivamente no processo avaliativo das
Habilidades e Competéncias. O que nao constitui tarefa facil. Pois o desafio esta em
conseguir numa mesma situagao de aprendizagem, reunir estudantes de variados
niveis, sem que ocorra de modo sistematico o favorecimento dos mais favorecidos.
Além disso, “construir competéncias desde a da escola requer ‘paciéncia e longo
tempo” (PERRENOUD, 1999, p. 100).

Para o autor, numa pedagogia das situagdes-problema quando os estudantes
se envolvem nos processos de aprendizagem, eles se colocam em situagao de
observacao formativa e cooperam mutuamente. Assim, a avaliacdo nao tem foco no
adquirido, mas nos processos em curso, baseados em suas interacdes, explicacdes
e hesitagdes. Para Zabala e Arnau (2020), as competéncias podem ser avaliadas a
partir da observagao das situagdes que envolvam os estudantes, levando cada um a

responder mais ou menos ativamente a situagao proposta.
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Sendo assim, buscamos avaliar as aprendizagens dos estudantes no
desenvolvimento das atividades, separando aprendizagens de conceitos, de
procedimentos e de atitudes. Para isso, utilizamos como referéncia a separagao das
componentes basicas das competéncias, proposta por Zabala (1998), apresentadas
no Quadro 4.2.7. Entéo, para a adequada execugao da sequéncia didatica planejada
na Secgao 4.2, faz-se necessario que os conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais, sejam avaliados em praticamente todas as atividades. Para o processo,
propomos a titulo de sugestdo, modelos para execugdo do acompanhamento
individual de cada estudante na aquisicdo da habilidade EFO9MAQ6 e na formagao
das competéncias envolvidas.

A ideia é construir uma ficha basica de acompanhamento das aprendizagens
como instrumento de avaliagdo, com a intengdo de otimizar, controlar e facilitar a
afericdo das aprendizagens das competéncias e habilidades da BNCC,
desenvolvidas pelos estudantes durante o processo das atividades. Para isso,
adaptamos ao caso concreto, uma proposta de verificagdo da aprendizagem
sugerida em modelos do PNLD de 2020, proposta nos materiais digitais para uso do
professor. Assim, para o acompanhamento individual do aluno, apresentamos um
modelo instrumental para registro (Quadro 4.4.1), no qual pode-se verificar e avaliar
individualmente e de modo continuo, cada estudante na evolucdo do seu

aprendizado.

Quadro 4.4.1: Acompanhamento das Aprendizagens

Nome:
Turma: [ Data:
Avaliagdo das aprendizagens
Aluno Professor
Quais sédo as | Quais sdo | Quais Houve
potencialidad | as estratégias de | necessida
es do aluno? | limitagbes | ensino-aprendi | de de
Objetivos da aprendizagem do aluno? | zagem reorientar
funcionaram estratégias
bem ao longo | durante o
da unidade? processo?

Compreender fungdo como uma relagéo
de dependéncia univoca entre duas
grandezas variaveis.

Reconhecer que uma fungdo pode ser
representada  de forma  numérica,
algébrica e grafica.

Reconhecer  situacbes reais que
envolvem relagdes funcionais e sua
importancia na vida cotidiana.
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Competéncias gerais

Desenvolvid
a totalmente

Em
evolucao

Nao
desenvolvida

Obs.

Argumentar com base em fatos, dados e
informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de
vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacgao,
tomando decisbes com base em
principios eticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Competéncias especificas de
Matematica para o Ensino
Fundamental.

Desenvolvid
a totalmente

Em
evolugao

Nao
desenvolvida

Obs.

Enfrentar situagdes-problema em
multiplos contextos, incluindo-se
situagdes imaginadas, nao diretamente
relacionadas com o] aspecto
pratico-utilitario, expressar suas respostas
e sintetizar conclusdes, utilizando
diferentes  registros e  linguagens
(graficos, tabelas, esquemas, além de
texto escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos,
como fluxogramas, e dados).

Valores e atitudes.

Desenvolvid
a totalmente

Em
evolucao

Nao
desenvolvida

Obs.

Demonstrou interesse e participou das
aulas e atividades.

Propbs analises e criou solugbes para os
problemas apresentados.

Argumentou de forma ética.

Partilhou  informagdes, experiéncias,
ideias e sentimentos.

Respeitou sua saude fisica e emocional,
assim como o sentimento dos colegas.

Exercitou empatia e valorizou a
diversidade.

Agiu com autonomia e responsabilidade
de acordo com principios éticos.

Fonte: Adaptado de Giovanni e Castrucci (2018)

A ficha do Quadro 4.4.1 é bem ampla, pois nela devem ser observados itens

fundamentais relacionados com o desenvolvimento das aprendizagens das

competéncias gerais, especificas, e dos valores e atitudes. Sera verificado se o

estudante alcangou os resultados esperados quanto as aprendizagens de conceitos,

de procedimentos, e de valores e atitudes, no processo.
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Preparados todas as atividades, instrumentais avaliativos e estratégias de
execugao da sequéncia didatica, restaria experimentar sua aplicagdo. Colocar em
pratica todo o planejamento das ac¢des didaticas em torno do ensino de
competéncias reunidas até aqui, neste trabalho de pesquisa. Contudo, mesmo com
o aparente controle da pandemia viral instalada no inicio de 2020 em todo o pais, a
rede de ensino municipal continuou com a suspensao das aulas presenciais até o
final de 2021. O que impossibilitou a aplicacdo da sequéncia didatica construida
para os estudantes do 9° ano. Assim, a sequéncia de atividades para o ensino de
competéncias através da habilidade EFO9MAO6 com o objeto de conhecimento das
funcbes, ndo pode ser desenvolvida com os estudantes para a qual foi

implementada.
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Consideracdes Finais

Neste trabalho tratamos do processo de ensino-aprendizagem de matematica
e, em particular, do conceito de funcdo que se estabeleceu conforme as
necessidades praticas, socioculturais, cientificas ou académicas, no decorrer de
séculos de histéria. No ensino fundamental a BNCC propde o tratamento
pedagogico do tema em uma abordagem elementar explorando a variagdo e
dependéncia entre grandezas, surgidas no século XVIIl. Nesse caso, a
compreensao do conceito de fungdo como relagdo de dependéncia univoca entre
duas variaveis considera como regra de formagcdo uma expressao analitica de
carater intuitivo e pratico, para representa-la claramente em seu aspecto algébrico,
numeérico e grafico.

Foi visto que o DCRC incorporou e complementou as diretrizes e orientacdes
da BNCC, propondo de forma transversal e integradora, elementos e saberes
essenciais minimos aos curriculos, sugerindo a inclusdo de temas regionais e
comuns a problematica atual, relacionados diretamente com a vida humana. Propés
a formacdo de pessoas capazes de fazer uso de conhecimentos para solucionar
problemas e tomar decisdes, de conviver e aprender diante das diferencas e,
também, das diversidades. Além do desenvolvimento de competéncias especificas e
gerais da educacéo basica a partir da articulagao de habilidades.

Nesse contexto, este trabalho se propbs a elaborar uma sequéncia didatica
direcionada a aquisi¢cao da habilidade EFO9MAOQG para o objeto de conhecimento de
funcdes, em suas representagdes numérica, algébrica e grafica, visando auxiliar o
docente nessa etapa fundamental da educagao basica. Entrevistas e avaliagdes
diagndsticas com os estudantes oportunizou conhecer o perfil geral da turma e
revelou o baixo entusiasmo com as atividades de matematica durante as aulas, e
maior gosto pelas atividades recreativas e jogos escolares. A partir da aplicagao de
avaliagbes, constatamos que n&o haviam desenvolvido algumas habilidades
fundamentais previstas para a tematica algebra de 7° e 8° anos. Portanto, antes de
iniciar o plano para a implementagdo das atividades, a elaboracdo de atividades
voltadas a recomposi¢cao das aprendizagens, confirmou-se necessaria em uma

proposta de intervencado pontual. Para as quais fizemos indicacdo de retomada, no
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caso dos estudantes que nao apresentaram dominio necessario das habilidades
envolvidas.

Para a construcdo da sequéncia didatica usamos como referéncia uma
abordagem globalizante na qual partimos de uma situagdo-problema simples e
atrativa, envolvendo elementos da vida cotidiana dos estudantes. A ideia foi utilizar
atividades bem intuitivas e, de modo progressivo alcangar a compreensédo dos
conceitos e propriedades propostas nos objetivos de aprendizagem. Ao propor a
resolugdo de problemas para calcular o preco a pagar na compra de quantidades
variadas de paezinhos, vimos que a situagdo proposta sugere ir além do
componente curricular da Matematica, motivando o aluno a extrapolar o ambito fisico
escolar. No problema, percebe-se envolvido em uma realidade comum, porém
dinamica e contextualmente diferenciadas, despertando em cada um o interesse
pelo compartiihamento de ideias e informagdes, ja que a situagdo remete a algo
proximo a sua vivéncia social e familiar.

Estabelecemos a abordagem de conceitos e definicbes dos objetos
matematicos no processo de ensino-aprendizagem através de atividades adequadas
a realidade de cada estudante, apresentadas em nivel de progressdo quanto ao
desenvolvimento das ideias e voltadas a consolidacdo da habilidade. Criamos
condigbes favoraveis para possibilitar ao estudante um maior envolvimento no
processo de aprendizagem. Ja que a estratégia se desenvolve e se estabelece em
um processo dindmico de andlise e autorreflexdo na agao, orientado a estimular a
participacado e interacdo dos participantes em atividades individuais e de grupo. O
que contribui para a construcdo de valores, desenvolvimento do senso de
responsabilidade, respeito a educacdo e seu futuro, formacdo enquanto cidadao
critico, e para o desenvolvimento de competéncias.

Em consequéncia dos processos envolvidos no ensino de competéncias
percebemos que a forma de organizar os estudantes na pratica das atividades é
diversa, exigindo que o professor seja um facilitador e orientador da aprendizagem.
Por se tratar de um contexto de atencdo a diversidade, com uma abordagem
globalizante voltada a formacgao integral da pessoa humana, os métodos envolvidos
necessariamente contemplardo momentos de atividades individuais, em equipes
cooperativas e em grandes grupos. Nesse contexto, a integragdo das competéncias

em sala de aula exige, além de novas formas de organizagdo do tempo e do
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sequenciamento didatico, o envolvimento do aluno. Além disso, nem o docente nem
os estudantes devem perder de vista as intengbes educacionais. Pois, 0 mais
importante néo € o desempenho da sequéncia baseando-se em um padrao de rigor,
mas que esta cumpra sua funcdo de proporcionar o desenvolvimento de
competéncias.

A sequéncia didatica foi criada tendo por base a realidade dos estudantes de
uma escola publica especifica, com suas préprias vivéncias pessoais e relagdes
socioculturais. Ressaltamos que as atividades implementadas constituem apenas
uma forma de trabalhar as nog¢des de funcado, e as fases propostas para o seu
desenvolvimento podem ser reduzidas ou modificadas de acordo com os objetivos
de ensino. Acreditamos que o caminho seguido na construgcado das atividades pode
ser reconstruido para estudantes inseridos em outras realidades culturais, inclusive
envolvendo outros objetos de conhecimento no estudo da matematica. Bastando
para isso, um replanejamento da sequéncia didatica no sentido de adapta-la a

realidade da nova turma.
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Anexos

ANEXO A — RESPOSTAS DOS ALUNOS AO QUESTIONARIO

Entrevista com Alunos do 9° ano da Escola Francisco Assis de Sousa

Onde vocé mora?

12 respostas

@ Iborepi.
@ sitio.
) Outra localidade.

Qual era sua ocupacéo em tempos normais (sem pandemia)?

12 respostas

@ Apenas aulas escolares.

@ Aulas escolares e trabalho remunerado.
) Aulas escolares e servigo em casa.

@ N3o estudava nem trabalhava.

Em tempos normais (sem pandemia), o que vocé geralmente faz quando NAO esta na escola
ou no trabalho? (Pode marcar mais de uma opc¢é&o).

12 respostas

Jogo de bola: futebol, vélei, etc.
Jogos no celular.

Ajudo com os servicos de casa.
Leio livros, gibis, revistas.
Pesquiso ou navego na internet.
Vejo televiséo.

Jogo damas.

Jogo xadrez.

Jogo Torre de Hanoi.

Jogo tangran.

Jogo baralho.

3 (25%)
8 (65,7%)

9 (75%)
6 (50%)

8 (66,7%)
10 (83,3%)
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Qual dessas opgdes vocé acha mais divertido? (Marque apenas uma opcao).

12 respostas

@ Jogo de bola: futebol, vélei, etc.
@ Jogos no celular.

@ Ajudo com os servigos de casa.
@ Leio livros, gibis, revistas.

@ Pesquiso ou navego na internet.
® Vejo televiséo.

® Jogo damas.

@ Jogo xadrez.

12V

Quais dessas atividades vocé aprendeu na escola? (Pode marcar mais de uma opcao).

12 respostas

Jogo de bola: futebol, vilei, etc.
Jogos no celular.

Leitura de livros.

Pesquisa na internet.

Jogo de damas.

Jogo de xadrez.

Jogo Torre de Hanoi.

Jogo Tangran.

Jogo de baralho.

I ¢ (5. 7)

-0 (0%)

L0 (0%)

2 (16,7%)
=2 (16.7%)
0 (0%)

-0 (0%)

-1 (8.3%)

0.0 25 50 75

Que tipos de programas vocé vé com mais frequéncia na tv?

12 respostas

Filmes.

Programas de auditdrio.

Desenho animado.

Jornais informativos.

Novelas.

1 (8,3%)
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O que GERALMENTE vocé faz em casa para ajudar pessoas com quem vocé mora? (Pode
marcar mais de uma opcao).

12 respostas

Limpeza geral da casa. 8 (66,7%)
Limpeza da cozinha.
Preparo café da manhé.

Preparo almogo ou jantar.

Servigo geral de consertonac... 3 (25%)

Cuido dos animais do Sitio. 2(18,7%)

Servigo geral de conserto no Si... 1(8.3%)

Faco servico do rocado e plantio. 2(16,7%)

Dessas atividades, qual vocé gosta mais de realizar? (Marque apenas uma op¢ao).

@ Limpeza geral da casa.
@ Limpeza da cozinha.
p 0 Preparo café da manha.
‘ @ Preparo almocgo ou jantar.
gn @ Servico geral de conserto na casa.

/ @ Cuido dos animais do Sitio.
® Servigo geral de conserto no Sitio.
@ Fago servigo do rogado e plantio.

O QUANTO vocé gosta de estudar?

@& Muito.
58,3% @ Um pouco.

@ Nada.

@ Nio sei.

12 respostas

12 respostas
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O que vocé mais gosta em sua escola durante as aulas presenciais? (Pode marcar mais de
uma opcao).

12 respostas

4 (33.3%)

Do ambiente interno escolar.

Das brincadeiras com colegas. 11 (91,7%)

Dos jogos na quadra.

4 (33,3%)

Das atividades das disciplinas.
Das aulas dentro de sala.

Das aulas fora de sala. 7 (58,3%)

Do lanche. 5 (41.,7%)

0.0 2.5 50 7.5 10,0 12,8

Vocé ja ajudou a alguém em sua escola (diretoria, professor ou outro funcionario) com algum

trabalho no ambiente escolar?

-

Vocé ja ajudou um colega com algum trabalho em Matematica?

@® sim
@ Nio
O Talvez

12 respostas

@® sim.
@ Néo.
@ Né&o lembro.

12 respostas
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ANEXO B — INSTRUMENTAL DE AVALIAGAO DAS HABILIDADES

INsTRUMENTAL N (D1

Atividades de Verificacéo da Aprendizagem
Habilidades: EFOSMA15, EF07MAQ4, EF07MA13 e EFOSMADS.
! Escola: £.E.LF. Francisco Assis de Sousa
meesscr Raamundo Sarmento
f Estudante:

Turma: & Ano LT 11 2 e [ Nota:
- s

1. {EFO5MA15) No piano cartesiano representado a seguir, se as linhas

representam as ruas, race o caminho que Antdnio faz de casa até a escola
seguindo os comandos:

* Antdnio parte da casa dele localizada no ponto (6.2),

» Depois, ele segue em frente, em linha reia, até o ponto (6,8).

* Em seguida, Anténic gira 1/4 de voita para a esquerda e seguse, em linha reta,
até o ponio (2,6).

* Por fim, ele gira 1/4 de volia para a direita e segue, em linha reta, até a escola,
localizada no ponto (2,9).

Fa L2
-
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2. (EF0TMAD4) Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte
regra: cada participante joga um dado 8 vezes; o valor obtido em cada uma das 4
primeiras rodadas conta Como valor positivo e, para as (itimas 4 rodadas, conta
¢omo valor negativo. ' .

A pontuacao final sers a soma das 8 rodadas em valor absoluto.

Veja o resuitado final do jogo com o valor obtido em cada rodada:

Resuitado final do jogo

Jogador | Rodada | Rodada | Rodada Rodada | Rodada | Rodada Rodada | Rodada ‘I =
1 2 3 4 5 6 7 8 :—_;’5_
Adriana | " 2 : I < i e 5 Q L{
Lucas 3 2 6 5 3 5 4 1
Quem venceu o jogo e quantos poptos fez? !7 3
tuorkor 04 hiilon 52
_ >

3. {EFOTMA‘!S} Jodo gasta mensaimente X reais com alimentagdo, y reais com
fransporte & z reais com moradia. '

a) Em determinado més houve uma redugdo de 100 reais no gasto com
alimentaclo e um aumento de 60 reais com transporte. Escreva a expressio
aigébrica referente 3 soma dos gastos com alimentacio, transporte € moradia

.

nesse més. ;
bty hy CA0 X lain = ¥- Po, foo
Thap ent) Y noan = Y + &0 60 = FPa0+ 600
MO0 ‘l_’)'u 74 3/ NlA Jr;ﬁ), - g, — 3

sua despesa com alimentagio?
ToahnPod) 299 Nlownr - 2.50

_mﬂﬁéMlA o7 q’u} Q Ny '!.z: 3 HO@
alamiml,, Coo X _nlarrny * x
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4. (EFO8MA0G) Uma escola decidiu fretar um 8nibus com 50 assentos a fim de

organizar uma viagem para os alunos. O preco do aluguel varia de acordo com a

sua lotaclo. Isto é, por cada aluno no dnibus a escola paga 40 reais e para cada :

assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condicdes, pergunta-se:

a) Qual a expresséo aigébrica que modela o problema?

ﬂhm{uu?l 50 onoimbun | Aluhon oud windom = Yo o X
' w2 0.0 S --—X) 20 -

QOX' +1000 — 32X +

b) Qual foi o valor pago pelo alugue! do dnibus se 30 alunos resolveram ir 3
excursdo? '
jo Poce

+400

X0
___EQ.OO nﬂ&_i‘ffe mﬁ ¢ |

INSTRUMENTAL N° _Q_Z

Atividades de Verificacdo da Aprendizagem
Habilidades: EFOSMA15, EFO7MAO4, EF07MA13 e EFO8MAO0S.

Escola: E.E.IF. Francisco Assis de Sousa

Professor: Raimundo Sarmenio

Estudante;

Turma: 8° Ano “Thoz A 971 i mn 9] [Nota:

1. (EFO5MA15) No plano cartesiano representado a seguir, se as linhas

representam as ruas, frace o caminho que Antbnio faz de casa até a escola

seguindo os comandos:
* Antonic parte da casa dele localizada no ponto (8,2).
* Depois, ele segue em frente, em linha reta, até o ponto (6,6).

+ Em seguida, Antdnio gira 1/4 de volta para a esquerda e segue, em linha reta,

até o ponto (2,6).

« Por fim, ele gira 1/4 de volta pera a direita e seque, em linha reia, até a escola,

localizada no ponto (2,9).
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oo

b+

{

i

8 g 10

2. (EF07MAD4) Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte

regra: cada participante joga um dado 8 vezes; o valor obtido em cada uma das 4

primeiras rodadas conta como valor positivo e, para as Ultimas 4 rodadas, conta

como valor negativo.

A pontuacao final sera a soma das 8 rodadas em valor absoluto.

Veja o resuliado final do jogo com o valor obtido em cada rodada:

Resultado final do jogo

Jogador | Rodada | Rodada [ Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada
1 2 3 4 5 6 7 8

Adriana 4 5 2 1 2 3 6 5

Lucas 3 2 6 5 3 5 4 1

Quem venceu o jogo e quantos pontos fez?

Moyt d+5+3+4- D-3-6-5

1d

= 16 —-d

e

d
16

+8+5 I-5-4-7

+ 3
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3. (EFO7TMA13) Jo&o gasta mensalmente X reais com alimentagéo, y reais com
transporte e z reais com moradia.

a) Em determinado més houve uma redugdo de 100 reais no gasto com
alimentagao e um aumento de 60 reais com transporte. Escreva a expressao
algébrica referente a soma dos gastos com alimentacéo, transporte & moradia
nasse més.

1=4o00

Yt 60O .
AtV1Z-Ho

b) Em outro més, Jodo gastara 250 reais com transporte e 400 reais com

moradia. Como ele tem 1.200 reais nesse més, de quanto podera ser, no méximo,
sua despesa com allmentagao? 4,
™ ;
Aunundalfno: o oo
Yenn ot ’ Q5o adho.
M@xﬂh 400 1780
£ 300

4. (EFO8MAO6) Uma escola decidiu fretar um 6nibus com 50 assentos a fim de
organizar uma viagem para 0s alunos. O preco do aluguel varia de acordo com a
sua lotagio. Isto é, por cada aluno no énibus a escola paga 40 reais e para cada
assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condigoes, Iiergunta—se:

a) Qual a expressdo algébrica que modela o problema?

dod 1non -dod

b) Qual foi o valor pago pelo aluguel do 6nibus se 30 alunos resolveram ir a
excursag?

fq{‘]a?ﬁ‘f‘ j\@ﬁﬂ
Bnm+£mmﬁ

_16c0
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INSTRUMENTALN®_ ()3

Atividades de Verificagdo da Aprendizagem
Habilidades: EFOSMA15, EFO7MAQ4, EFO7MA13 e EFO08MADG.

Escola: E.E.LF. Francisco Assis de Sousa
Professor: Raimundo Sarmenio
Estudante:

[ Turma: 8% Ang™ ' | Data: Jm.’"? Nota:

1. {(EFO5MA15) No plano cartesiano representadc & seguir, s as linhas

representam as ruas, trace o caminho que Antdnio faz de casa até a2 escols

seguindo os comandos:

* Anténio parte da casa dele localizada no ponto {6,2}.

* Depois, ele segue em frente, em linha reta, até o ponto (5,8).

* Em seguida, Antdnio 'gira 1/4 de volta para a esquerda e segue, em linha reta,
até o ponto (2,6).

* Por fim, ele gira 1/4 de volta para a direita e séguet em linha reta, até a escola,

localizada no ponto (2,9).

4

i
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primeiras rodadas tonta como valor ositivo e, para as Gitimas 4 rodadas, conta
Como valor negativo, :

A pontuagsio final serd a soma das 8 rodadas em valor absoluto.
Veja o resultado fing] do jogo Com o valor obtido em cada rodada:

Resultado finaj do jogo

Jogador | Rodada | Rodada Rodada | Rodadg Rodada | Rodada Rodada | Rodada
1 2 3 4 5 6 7 8

Adriana & 5 2 1 2 3 8 5

Lucas 3 2 6 5 3 5 4 1

Quem vencey o iego e quantos pontos fez?

. . g A ~=£-S=_0. IMA;'ALM&'A'

g +16 ~13 Yie-13= 42

. § [EFO?MA'!S) Jodo gasta mensalmente x reais com alimentacao, y reajs com
transporte & z reais com moradia.

Nesse mas, %
2100 xiy.3-ym
Yibeo :

sua despesa cam alimentacéo?
Y350 1,200
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4. (EFOBMA06) Uma escola decidiu fretar um énibus com 50 assentos a fim de
organizar uma viagem para os alunos. O preco do aluguel varia de acordo com a
sua lotacao. isto 8, por cada aluno no dnibus a escola paga 40 reais e para cada
assento vazio a escola paga 20 reals. Nestas condiges, pergunia-se:

a) Qual a express3o aigébrica que modela o problema?

w_m)hfm
aﬁ..luhaa_%.&_?u.mn._&a.f
&u@ib_&a.%.a_._&lﬂaﬂﬂ

b) Qual foi o valor pago pelo aluguel do 6nibus se 30 alunos resoiveram ir a
excurséo?

0,30 = 1900
32, (501330) =140p
1200 + {Mpno= 2692

INSTRUMENTAL N° 0 é’

Atividades de Verificacdo da Aprendizagem
Habilidades: EFO5MA15, EFO7MAOQ4, EF07MA13 e EFO8MADS.

Escola: E.E.LF, Francisco Assis de Sousa

Professor: Raimundo Sarmento
Esiudante:

Tuma; 9° And"arﬁ | Data: 19 /1 i_ﬁf'g 021 Nota:

1. (EFO5MA15) No plano cartesianc representado a seguir, se as linhas

representam as ruas, trace ¢ caminho gue Anidnic faz de casa até a escola
seguindo os comandos:

« Antdnio parte da casa dele localizada no ponto (6,2).

* Depais, ele segue em frente, em linha reta, até o ponto (6,6).

= Em seguida, Antdnio gira 1/4 de volta para a esquerda e segue, em linha reta,
até o ponio (2,8).

= Por fim, ele gira 1/4 de volta para a direita e segue, em linha reta, até 3 escola,

localizada no ponto (2,9).
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2. (EFO7MAD4) Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte
regra; cada participante joga um dado 8 vezes; o valor obtido em cada uma das 4
primeiras rodadas conta como valor positivo e, para as Ultimas 4 rodadas, conta

10

Q

7

como valor negativo.

A pontuacao final sera a soma das 8 rodadas em valor absoluto.

-3
x

A

s 6

7

o
e’

\feja o resultado final do jogo com o valor obtido em cada rodada:

10

Resuitado final do jogo

Jogador Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada
1 2 2k 4 5 [} 7 8

Adriana 4 5 2 1 -2 -3 =8 b

Lucas 3 2 6 5wy A N S P

. |
Quem venceu o jogo e quantos pontos fez? A&Ma VM CUA- «

ADRIANA: Y+ 8 + 0 +1-9-2-6-5:12-16=-4

LuCAS=3+2 +6 +6-3-6-b.1:)g-133423
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3. (EFOTMA13) Jodo gasta mensalmente X reais com alimentag&o, y reais com
transporte e z reais com moradia.

a) Em determinado més houve uma redugdo de 100 reais no gasto com
alimentacdo e um aumento de 60 reais com transporte. Escreva a expressio
algébrica referente & soma dos gastos com alimentacdo, transporie e moradia
nesse més.

X-100+ Y160tz = x+viz-U40

b} Em outro més, Jodo gastard 250 reais com transporte e 400 reais com
moradia. Como ele tem 1.200 reais nesse més, de quanto podera ser, no maximo,
sua despesa com alimentacao?

A+2804M00 = 2+ 650 14200

o 50

&L_ﬁzedam’_ggzim_.‘:i()_mgfm 0 950
O

4. (EFOBMADG) Uma escola decidiu fretar um énibus com 50 assentos a fim de

organizar uma viagem para os alunos. O preco do aluguel varia de acordo com a
sua lotagdo. Isto é, por cada aluno no dnibus a escola paga 40 reais e para cada
assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condigdes, pergunta-se:

a) Qual a expressio algébrica que madela o problema?
box + 90.C50-%)

J0x + 1000

b) Qual foi o valor pago pelo aluguel do énibus se 30 alunos resolveram ir 3
excursdo?
A6 a0 1800 %\ @ag(m_d_g__a_ﬂ&%d !
» U0 20
O0 00
RO _ho

1200 o0
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iINsTRUMENTALN® 05
Atividades de Verificacdo da Aprendizagem
Habilidades: EFO05MA15, EFO7MAQ4, EF07MA13 e EF0O8MADS.

[ Escola: EELF. Francisco Assis ds Sousa

Profegsor Rain;undo Sarmento

Estudante: . 5 : ' :
X P : -l
Turma: 8° Ano * Data: 1 9 l['fi 1 )j :):E, ‘}’ ‘\ Nota:

1. (EFO5MA15) No plano cartesiano representado a seguir, se as linhas
representam as ruas, frace o caminho que Antonio faz de casa até a escola
seguindo os comandos:

* Antonic parte da casa dele localizada no ponto (6,2).

* Depois. ele segue em frente, em linha reta, até o ponto (6.6).

= Em seguida, Antbnio gira 1/4 de volta para a esquerda e segue, em linha reta,
até o ponto {2,6).

= Por fim, ele gira 1/4 de volta para a direita e segue, em linha reta, aié a escola,
localizada no ponto (2,9).

4
L0

Q : -
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2. (EFO7MAD4) Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte
regra; cade participante joga um dado 8 vezes; o valor obtido em cada uma das 4
primeiras rodadas conta como valor positivo e, para as Gltimas 4 rodadas, conta
como valor negativo.

A pontuacao final sera a soma das 8 radadas em valor absoluto.

Veja ¢ resultado final do jogo com o valor obtido em cada rodada:

Resultado final do jogo

Jogador | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada
1 2 3 4 5 6 7 8

Adriana 4 5 2 1 2 3 6 5

Lucas 3 2 6 5 3 5 4 1

Quem venceu o jogo e quantos pontas fez?

b e Bep S Y oifen Ty o Bl

100eant ANV &+ (S Y-C=A-1=+3 ineom.

3. (EFO7MA13) Jo3o gasta mensalmente X reais com alimentacgdo, y reais com
transporte e z reais com moradia.

a) Em determinado més houve uma reducio de 100 reais no gasto com
alimentag@o e um aumento de 60 reais com iransporte. Escreva a expressao

algébrica referente & soma dos gastos com alimentagéo, transporte e moradia

X=0C
Y=+ XeYxz=—40) .
2=-40

b) Em outro més, Jodo gastara 250 reais com transporte e 400 reais com

moradia. Como ele tem 1.200 reais nesse més, de quanto podera ser, no maximo,
sua despesa com alimentacao?

b ke ) oo A defon yeore S50
S - —HUC
x=Cfig 0550
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4. (EF0BMAD6) Uma escola decidiu fretar um 6nibus com 50 assentos a fim de
organizar uma viagem para os alunos. O preco do aluguel varia de acordo com a
sua lotagao. Isto €, por cada aluno no 6nibus a escola paga 40 reais e para cada
assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condigdes, pergunta-se:

a) Qual a expressao algébrica que modela o problema?

Aol SO adeds.

: tugz:?‘:v Oy ae \J '11%"1\'. A’(")QC \

Amgaio, WiesY (S0-w\

b} Qual foi o valor pago pelo aluguel do énibus se 30 alunos resolveram ir a
excursio?
40, 3D= 1300
A0.(50-3) =400
130 +440=SbU

INSTRUMENTAL N [] 6

Atividades de Verificacéo da Aprendizagem
Habilidades: EFO5MA15, EFO7MAO4, EFO7MA13 e EF08MADS.

Escola: E.E.L.F. Francisco Assis de Sousa

Professor: Raimundo Sarmento
Esiudanie: ;

Turma: ©° Ano 4 _"TDatay[g /1 ,1 /&1 Nota: . i

1. (EFOSMA15) No plano cartesiano representadc a seguir, se as linhas

representam as ruas, trace o caminho que Antdnio faz de casa até a escola
seguindo os comandos:

« Antonio parte da casa dele localizada no ponto (6,2).

* Depais, ele segue em frente, em linha reta, até o ponto (6,6).

* Em seguida, Antonio gira 1/4 de volta para a esquerda e seque, em linha reta,
até o ponto (2,8).

* Por fim, ele gira 1/4 de volta para a direita e segue, em linha reta, até a escola,
localizada no ponto (2,9).
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2. (EFO7MAO04) Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte
regra: cada participante joga um dado 8 vezes: o valor obtido em cada uma das 4
primeiras rodadas conta como valor positivo e, para as (ltimas 4 rodadas, conta
como valor negativo.

A pontuacdo final serd a soma das 8 rodadas em valor absoluto.

Veja o resultado final do jogo com o valor obtido em cada rodada:

Resultado final do jogo
Jogador Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada
1 72 3 4 5 6 7 a8
Adriana 4 5 2 1 2 3 6 5
Lucas 3 2 6 5 3 5 4 1

Quem venceu o jogo e quantos pontos fez?

[

P M1l

PD-13PN= 3PP)

S LA LAUTYLY 0 anAg

inaﬂtab_vﬁmm (16
£ Mruaro pirdwe soun foun (12.99- 46302 4]

e AL/ Up WO WA LA

A
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3. (EFO7TMA13) Jodo gasta mensalmente x reais com alimentacéo, y reais com
transporte e z reais com moradia.

a) Em determinado més houve uma redugio de 100 reais no gasto com
alimentagdo e um aumento de 60 reais com iransporte. Escreva a expressao
algébrica referente a8 soma dos gastos com alimentacdo, transporte e moradia
nesse més,

100+ 60Y+7.=Q

x—{o0o+Y+ g

\.

h i

b) Em outro més, Jodo gastarda 250 reais com transporte e 400 reais com
moradia. Como ele tem 1.200 reais nesse més, de quanto poderéa ser, no maximo,

sua despesa com alimentagao?

550 ryas j@;g (2501 +U00m)= (12.00R)= 559

4. (EFOBMADG) Uma escola decidiu fretar um &nibus com 50 assentos a fim de

organizar uma viagem para o0s alunos. O prego do aluguel varia de acordo com a
sua lotag@o. Isto &, por cada aluno no onibus a escola paga 40 reais e para cada
assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condigbes, pergunta-se:

a) Qual a expressao algébrica que modela o problema?

m}%x+&om X))

=t

b} Qual foi o valor pago pelo aluguel do 6nibus se 30 alunos resolveram ir 3

axcursao?
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INsTRUMENTALN® O F

Atividades de Verificagdo da Aprendizagem
Habilidades: EFO5MA15, EFO7TMAO4, EFO7MA13 e EF08MADS.

{ Escola: E.E.LF. Francisco Assis de Sousa !
Professor: Raimundo Sammento
Estudante:

SF - g° . : e e 5
urma: 8° Ano Data Tg/‘f'f/pggf Nota :

1. (EFO5SMA15) No plano cartesiano representadoc a seguir, se as linhas
representam as ruas, trace ¢ caminhe que Antdnic faz de casa até a escola
seguindo os comandos:

« Antdnio parte da casa dele localizada no ponto (6,2).

*» Depois, ele segue em frente, em finha reta, até o ponto (6,8).

* Em seguida, Anténio gira 1/4 de voita para a esquerda e segue, em linha reta,
até o ponto (2.6).

- Por fim, ele gira 1/4 de volta para a direita e segue, em linha reta, até a escola,
localizada no ponto {'2,9').

4
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g

6 |- . = - ‘_.,mr—-—-dllr

!
1
2 ——

0 - : : " _ -
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2. (EFOTMAD4) Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte
regra: cada participante joga um dado 8 vezes; o valor obtido em cada uma das 4
primeiras rodadas conta como valor positivo e, para as Gltimas 4 rodadas, conta
como valor negativo.

A pontuagao final sera a soma das 8 rodadas em valor absoluto.

Veja o resultade final do jogo com o valor obtido em cada rodada:

Resultado final do jogo

Jogador Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada | Rodada
1 o 3 4 5 6 7 8 F
Adriana 4 5 2 1 2 3 6 5
Lucas 3 2 6 5 3 5 4 4
4
Quem venceu o jogo e quantos pontos fez? o ;’0’
P
5. 19 Y a 12 6-J -
3 J 3 1 P
e :
3 - 1e q- V= _"_?_l.;
Y 1 1¢ 4 &
e
*-'E- 842 A0/ oA B4 0 4 - F+T G
f ; 3] . T
_ @O0NVong e aiow, L1 y 472

3. (EFOTMA13) Jodo gasta mensalmente x reais com alimentagéo, y reais com
fransporte e z reais com moradia.

a) Em determinado més houve uma redugdo de 100 reais no gasto com
alimentagdo e um aumenio de 60 reais com ftransporte. Escrevaaa’ expressao

algebrica referente & soma dos gastos com alimentacéo, transporte e moradia

nesse més.

Kotoo Yewe 2= wulfepc_an

-

b) Em outro més, Joado gastard 250 reais com transporte e 400 reais com
moradia. Como ele tem 1.200 reais nesse més, de quanto podera ser, no maximo,
sua despesa com alimentagéo?

o se . Ve Ye pq?—:_ 1200 ' -4 Yoo X 120 pe

1 T fg st 1L ~ 4 SO

S Yoo S50 . B I J So

0 5o 650 abe e,
70 4 2@ 2] i
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4. (EFOBMAD6) Uma escola decidiu fretar um dnibus com 50 assentos a fim de
organizar uma viagem para os alunos. O preco do aluguel varia de acordo com a
sua lotagdo. Isto é, por cada lalunc no Snibus a escola paga 40 reais e para cada
assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condigdes, pergunta-se:
a) Qual a expressao algébrica que madela o problema?
. Uy 1000 o€ 50 =2 )
Hok.<«1looo = S nd

b} Qual foi o valor pago pelo aluguel do 6nibus se 30 alunos resolveram ir a
excursdo?
RaxBn+t Too= 4Lood9n= Zédbo

INSTRUMENTAL N° _QB

- Atividades de Verificacdo da Aprendizagem
Habilidades: EFO5SMA15, EFO7MAO4, EFO7TMA13 e EF0SMADS.
| Escola: E.E.IF. Francisco Assis de Sousa
Professor: Raimundo Sarmento
Estudante:

Turma: 8° Ano ' | Data: 18 /11 /Q'l t Nota:
L]

1. {(EFO5MA15) No plano cartesiario representadc a seguir, s as linhas
representam as ruas, frace o caminho que Anténio faz de casa alé a escola
seguindo 0s comandos:

¢ Antdnio parte da casa dele localizada no ponto (6,2).

» Depois, ele segue em frente, em linha reia, até o ponto (5,6).

* Em seguida, Antdnic gira 1/4 de volta para a esquerda e segue, em linha reta,
até o ponto (2,6).

* Por fim, ele gira 1/4 de volta para a dirsita e segue, em linha reta, até a escola,
localizada no ponto (2,9).
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2. (EFO7TMAD4) Adriana e Lucas inventaram um jogo de dados com a seguinte
Fegre. cada participante joga um dado 8 vezes; o valor
primeiras rodadas conta como valor

obtido em cada uma das 4

positivo e, para as ltimas 4 rodadas, conta
como valor negativo.

A pontuagae final serd a soma das 8 rodadas em valor absoluto.
Veja o resultado final do joge com o valor obtido em cada rodada:

Resultado final do jogo
Jogador | Rodada | Rodada | Rodada Rodada | Rodada | Rodada Rodada | Rodada
1 2 3 4 5 L] 7 8
Adriana 4 5 2 112 | 2 -~ B o
Lucas 3 -3 6 5 e Lk 4 =

Quem venceu o jogo e quantos pontos fez?

Adnirean. U1S404] -Q2-£ 5

1 =1 =--Y
e 21341648 T
+ 16 - - +29
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3. (EFOTMA13) Josdo gasta mensaimente x reais com alimentacio, y reais com
transporte e z reais com moradia, '

a) Em determinado més houve umag redugdo de 100 reais no gasto com
alimentacéo e um aumento de 60 reais com transporte. Escreva a expressio
aigébrica referente & soma dos gastos com alimentacso, !ransporie € moradia
nesse més. ) .

b ot | o5
Z4on

2tY T % -Uo
b) Em outro més, Jodo gastara 250 reais com transporte e 400 reais com
maradia. Como ele tem 1.200 reais nesse meés, de quanto podera ser, o maxime,

sua despesa com a_a!imentapéo? A
ceodaead,’ X Yoo R4
A oo, 250 L2250

;:_xm . Yop _5»% D
13 00

4. (EFOBMAQS) Uma escola decidiu fretar um 8nibus com 50 assentos a fim de

organizar uma viagem para os alunos. O prego do aluguel varia de acordo com a
sua lotacdo. Isto é, por cada aluno no dnibus a escola paga 40 reais e para cada
assento vazio a escola paga 20 reais. Nestas condigfes, pergunta-se:
a) Qual a expressido é\lgébrica que modela o problema?
Yo+ S oV =dnX
20X + oy

b) Qual foi o valor pago pelo aluguel do 6nibus se 30 alunos resolveram ir a

excursdo?
2004 Loy
- oo L Ay

= 650 :
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