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RESUMO

O presente estudo teve por objetivo compreender como os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Surubim resolvem problemas de funcdes
polinomiais do 1° grau considerando os diversos contextos de atividades. Para fundamentar
teoricamente a pesquisa, abordamos trabalhos que discutiam sobre os diversos contextos
utilizados no ensino de matematica e ainda utilizamos algumas nog¢des da Teoria da
Aprendizagem Significativa, de David Ausubel. O estudo foi desenvolvido na aplicagéo de
questionario aos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental numa escola publica, contendo
quatro problemas de diferentes contextos a respeito ao conteddo de funcéo polinomial de grau
um. Concluimos que as diferentes estratégias utilizadas deixam transparecer algumas
dificuldades entre elas: nas operacdes de adicdo e multiplicacdo, na falta de compreenséo da

atividade proposta e dificuldades de saber qual era o coeficiente dependente e independente.

Palavras-chave: Contextos. Funcdo polinomial do primeiro grau. Aprendizagem

Significativa.



ABSTRACT

The present study aimed to understand how 9th grade students of a public school in the city of
Surubim solve problems of 1st degree polynomial functions considering the various contexts
of activities. To theoretically support the research, we approached papers that discussed the
various contexts used in mathematics teaching and still use some notions of David Ausubel's
Theory of Meaningful Learning. The study was developed by applying a questionnaire to 9th
grade students in a public school, containing four problems from different contexts regarding
the content of grade one polynomial function. We conclude that the different strategies used
show some difficulties among them: in addition and multiplication operations, lack of
understanding of the proposed activity and difficulties in knowing what was the dependent

and independent coefficient.

Keywords: Contexts. First degree polynomial function. Meaningful Learning.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho busca compreender como os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental resolvem problemas de func¢des polinomiais do 1° grau considerando os diversos
contextos de atividades. Para melhor compreender como chegamos a este objetivo de pesquisa
discorremos na introducdo do cenario de pesquisa em relacdo a importancia do
contexto/contextualizagdo no ensino de matematica.

Importante destacar que, para Silva (2009, apud MAIOLI, 2012, p. 18), contexto: “[...]
pode ser considerado um entrelagar de assuntos, categorias, como contexto historico, contexto
matematico, contexto de outras disciplinas, contexto interdisciplinar, contexto
transdisciplinar, etc.”.

Assim acrescenta Spinelli (2011, p. 04) destacando a importancia de trabalhas varios

contextos:

Os contextos de ensino sdo agentes que dao vida as abstragdes, na medida
em que configuram o objeto de estudo sobre uma rede de significacdes em
gue diversos conceitos se associam, permitindo, dessa forma, que o objeto de
conhecimento seja visto como um feixe de relacGes, estabelecido a partir do
conjunto de circunstancias que caracteriza o contexto adotado.

No que se refere a contextualizacdo no ensino da matematica, Souza (2014, p. 26 apud
BARBOSA; MENDES, 2016, p. 370) diz que:

O trabalho com a Matemaética presente em diferentes campos cientificos,
visando promover a atribuicdo de significados e a compreensdo da mesma
como resultado de um processo histérico, que inclui idas e vindas para o
desenvolvimento de determinado conceito, além da compreensdo dessa
ciéncia como articulada tanto a outras areas do conhecimento, quanto a
outros campos da Matemaética e as préaticas sociais.

Dessa maneira “[...] contextualizar no ensino de matematica ¢ levar o discente a
compreender 0s aspectos historicos, sociais e interdisciplinares que perpassam determinado
conteudo”. (BARBOSA,; MENDES, 2016, p. 370). Considerando a ideia de contextualizacdo
identificamos trabalhos que de alguma forma tratam sobre a importancia e as formas de

contextualizar conceitos matematicos.

Os estudos de Nascimento (2009), Santos e Oliveira (2012), apresentam que a

contextualizacdo pode trazer para aluno uma aprendizagem significativa, aléem de dar
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significados e a importancia de aprender determinado conteldo em sala de aula. Com isso,
permitird ao aluno a averiguacdo do valor do contetdo e transmitir conhecimentos aprendidos
em sala de aula para seu cotidiano.

Importante ressaltar que a utilizacdo de contextos como estratégia de ensino, pode
melhorar o aprendizado do aluno, pois sdo umas das formas de mostrar o significado de
estudar determinado conteido matematico, além disso, mostrar os diferentes contextos que

matematica pode estar inserida. Assim, acrescenta Nascimento (2009, p. 12):

A ideia de contextualizar a Matematica passa pela compreensdo de quais
contextos podem contribuir na aprendizagem dos conceitos matematicos
pelo educando. Nesse sentido, o tipo de contexto e o papel que esse explora
constituem itens de relevancia no ensino dos conteldos matematicos.

Segundo apresentado por Micotti (1999 apud SANTOS; OLIVEIRA, 2012) a
utilizacdo de contextos matematicos ndo se limita de resolver problemas mecénicos e
respetivos, mas sim uma compressao tanto de forma concreta como abstrata. Porém, a ideia de
contextualizacdo segundo Santos e Oliveira (2012), seria modificar a forma de apresentar o
contetdo como uma ferramenta que seja aplicavel no cotidiano e nas vivéncias de cada aluno
como forma de exemplos.

Além disso, o que pode dificultar o aprendizado de determinados conceitos
matematicos é a introdugdo de um assunto de maneira mais formal, tomemos como exemplo

esta definicdo de funcdo polinomial do primeiro grau:

[...] podemos representar a fungéo polinomial de 1° grau na forma f(x) = ax +
b, com a e b sendo numeros reais e a # 0 (caso a=0, tem-se f(x) = b, que
representa uma fungdo constante). Os nimeros representados por a e b séo
chamados coeficientes, enquanto x e varidvel constaste. Os nlmeros
representados por a e b sdo chamados de coeficientes, enquanto x é a
variavel independente. (GIOVANNI; BONJORNO, 2011, p. 145)

Assim, os argumentos de Mattos e Santos (2006) comprovam que a matematica
ensinada de maneira formal, por exemplo: Dada a funcéo de primeiro grau f(x) = 2x + 3, qual
é o valor de f(10)? . Pode provocar um desinteresse nos alunos, pois ndo faz parte do seu
cotidiano, na qual, os mesmaos irdo se limitar e refletir de que estudar o conteido matematico
serve para resolver provas aplicadas em sala de aula. De acordo com os autores, uma escola
que faz parte de suas pesquisas apresentava um indice de reprovacdo na matematica e nas

disciplinas relacionadas, segundo Mattos e Santos (2006) decorriam pela justificativa de que:
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A problemética do ensino de matematica estd centrada em alguns pontos
assinalados de acordo com os resultados obtidos por meio de questionarios
aos professores e aos alunos, como: falta de dominios dos conceitos basicos
da matematica dada no 1° grau, com dificuldades de compreensdo desses
conceitos por ndo ter significados, pois os mesmos foram trabalhados de
forma desconexa, fora da realidade vivida, com excesso de formalismo, onde
o0s célculos sdo realizados sem saber para que servem e onde utiliza-los,
ficando o ensino dos contetdos matematicos, desinteressante e distanciado
da realidade da formacéo profissional oferecida pela Instituicdo. (SANTQOS;
MATTOS, 2006, s/p)

Diante disso, a funcdo polinomial do 1° grau, ou funcdo afim é um dos conteudos
matematicos que mais apresentam exemplos diversificados, ou seja, pode extrair Varios
contextos como: praticas sociais, interdisciplinares, contexto historicos, trabalhar a ligacdo do
contetdo de funcdo polinomial do 1° grau com outros conteldos matematicos
(NASCIMENTO, 2009).

Por isso, Viera (2004, p. 31) complementa que:

As estratégias de contextualizacdo no ensino da Matemaética baseiam-se na
consideragdo de que, ao permitirmos e, mais ainda, promovermos a
interlocucdo entre informagdes, desafios e recursos das praticas sociais;
conhecimentos prévios; referéncias histéricas e culturais; temas e
procedimentos de outros campos do saber ou de outras areas da prépria
matematica; diversidade de representacfes matematicas estamos ampliando
as possibilidades de producdo de significado e de mobilizacdo do
conhecimento matematico em resposta as demandas, curiosidades,
indagacdes e desejos de nossos alunos.

Com isso, as ideias trazidas por Nascimento (2009) demostram a importancia de
trabalhar contextos no conteldo de funcdo, uma vez que da a possibilidade do professor
demostrar a importancia e aplicabilidade do contetddo de funcdo polinomial do primeiro grau,
tanto em sua forma de ligar os conteddos com outras disciplinas, como também mostra sua
importancia no contexto social, vivida pelo aluno, fazendo os mesmos a refletir da
importancia de aprender o contetdo.

Baseados no que apresentamos até aqui chegamos a seguinte questdo de pesquisa:
Como os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do municipio de
Surubim resolvem problemas de funcdes polinomiais do 1° grau considerando os diversos
contextos de atividades?

Para buscar a resposta a questdo de pesquisa, organizamos o trabalho da seguinte
forma: Apés a introducdo do trabalho expomos os objetivos de pesquisa. Os dois capitulos

seguintes dedicam-se a apresentar a fundamentacdo teorica do trabalho, sendo que um deles
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trata do conceito de contexto e contextualizagdo e o outro aborda a Teoria da Aprendizagem
Significativa, de David Ausubel (1999; 2006). Nos capitulos seguintes, nos dedicamos a
apresentar, respectivamente, os elementos metodologicos, a analise dos dados e, por fim, as

consideracdes finais do trabalho.
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2 OBJETIVOS

21 OBIJETIVO GERAL

Compreender como os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica do municipio de Surubim resolvem problemas de func¢des polinomiais do 1° grau

considerando os diversos contextos de atividades.

2.2  OBJETIVOS ESPECIFICOS

. Analisar as estratégias desenvolvidas pelos estudantes do 9° ano do ensino
fundamental para resolver problemas de fungdes polinomiais do 1° grau considerando o0s
diversos contextos de atividades.

. Identificar possiveis dificuldades na solucdo das atividades dos estudantes em relacao

aos contextos abordados sobre funcéo polinomial do 1° grau
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3 CONCEITOS DE CONTEXTO E CONTEXTUALIZACAO

“A origem do termo contexto esta associada a contextus, do verbo latino contextére,
que significa entrelagar, reunir, tecer, compor” (SPINELLI, 2011, p. 29, grifo do autor).

Segundo o dicionario de Lingua Portuguesa a palavra contexto traz dois significados
“Conjunto de circunstancias que envolvem um determinado evento ou situagdo (contexto
politico). 2. Conjuntos de frases, palavras, que contribuem para o pleno entendimento e
significado de um discurso” (TERRA, 2014, p. 257).

Para Spinelli (2011), as ideias trazidas pelos dicionarios nos permitem entender que a
palavra contexto esta relacionada aos conjuntos de situacdes capazes de despertar relagdes
conceituais, entre o sujeito e objeto. Dessa maneira, estimulam relacdes com conceitos
significativos proporcionando a associacdo desses conceitos com a cultura dos sujeitos
envolvidos.

Jé& a palavra contextualizacdo, de acordo com o dicionério de lingua portuguesa é o
“[...] ato ou efeito de contextualizar, inserir o contexto” (TERRA, 2014, p. 257).

Ainda a respeito disso, Souza e Roseira (2010, p. 5) traz seus entendimentos sobre a

contextualizagéo:

Significa a acdo de contextualizar, de estabelecer relagdes entre o objeto em
pratica ou em estudo e o contexto considerado. Sendo assim, a
contextualizacdo ndo é um ato pleno por si mesmo, mas dependente do
sujeito que contextualiza e da concepcdo de contexto que 0 mesmo
considera.

Desta forma o contexto esta inserido na contextualizacdo, pois quando produzimos um
contexto relacionando com determinado fato, torna-se um processo de contextualizacéo.
Assim “[...] compreende a contextualizacdo como o ato de se produzir um contexto, o qual
envolve a narrativa de um fenémeno, partindo da interagéo entre elementos e circunstancias.”
(LUCCAS, 2011 apud WALICHINSKI, 2012, p. 51).

Neste sentido, trazendo para o ambiente educacional, Fonseca (1995 apud
ALMEIDA, 2015, p. 9) afirma que contextualizar é “[...] conciliar fatores técnicos e
subjetivos, assim como elementos histdricos sociais e culturais, a fim de que o ensino tenha
significado para o aluno”. Com isso, Viera (2004, p. 25) complementa as ideias de Fonseca
(1995): “A contextualizagdo seria, pois, o estabelecimento de relagdes entre diversos “textos”
na busca de referéncias para a producdo, a ampliacdo, o aprofundamento ou a incorporacgéo de

significados”.
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Para Tufano (2001 apud WALICHINSKI, 2012) a contextualizagdo utilizada no
ensino, pode proporcionar um ambiente favoravel, entre o aluno, professor e o contetdo, pois
é através dela que o professor pode conseguir entrelacar o conteudo e estabelecer relacdes, em
diferentes contextos, mostrando a relevancia de estudar tal conteudo.

Dessa forma, Vasconcelos (2008, p. 49 apud REIS; NEHRING, 2017, p. 350),
desatacam que contextualizar “[...] é apresentar em sala de aula situagdes que deem sentido
aos conhecimentos que desejamos que sejam aprendidos [...]”.

Diante disso, os autores Reis e Nehring (2017, p. 341) complementam que a “[...]
contextualizagdo como movimento desencadeado em uma proposta de ensino tem por
objetivo fundamentar o processo de aprendizagem, pois possibilita estabelecer sentidos do
aluno para os significados dos conceitos matematicos”.

Em seu trabalho, Barbosa ¢ Mendes (2016, p. 372) acreditam que “[...] contextualizar
pode ressaltar o valor da matematica como ferramenta a ser utilizada para compreensao de
fenbmenos naturais, ou ainda uma vez empregado por outras ciéncias mostrar 0 seu uso no
cotidiano dos alunos”. Para os autores, a contextualiza¢do oferece ao aluno uma abrangéncia
de varias relagbes com o contetido dado em sala de aula, como fatores historicos, sociais,
interdisciplinares.

Contudo,

A aplicacdo dos aprendizados em contextos diferentes daqueles em que
foram adquiridos exige muito mais que a simples decoragdo ou a solucdo
mecanica de exercicios: dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio,
capacidade de analise e abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em
todas as areas de estudo. (MICOTTI, 1999, p. 154 apud SANTOS e
OLIVEIRA, 2012, p. 61)

Assim, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM explica

que contextualizar:

[...] é o potencial de um tema permitir conexdes entre diversos conceitos
matematicos e entre diferentes formas de pensamento matematico, ou, ainda
a relevancia cultural do tema, tanto no que diz respeito as suas aplicacbes
dentro ou fora da Matematica, como a sua importancia histérica no
desenvolvimento da propria ciéncia. (BRASIL, 2000, p. 43)

Dessa forma, complementa Fernandes (2006 apud PINHEIRO, 2012, p. 9):

“A aprendizagem contextualizada visa que o aluno aprenda a mobilizar
competéncias para solucionar problemas com contextos apropriados, de
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maneira a ser capaz de transferir essa capacidade de resolugédo de problemas
para 0s contextos da vida real.”

Assim concluimos com as ideias de Gitirana (2004 apud NASCIMENTO, 2009, p. 19

- 20), a respeito dos contextos trabalhados em sala de aula:

Os contextos sdo usados para construir os significados da Matemaética. Dessa
forma, essa autora defende que os contextos empregados no ensino da
Matematica ttm o objetivo de: facilitar a constru¢gdo do conhecimento
matematico (tanto a partir de situacbes nas quais a Matemética é usada
explicitamente, como em situacfes nas quais o sujeito ndo tem consciéncia
que estar utilizando a Matematica); possibilitar que o aluno use a
Matematica na solucdo de problemas das mais diversas areas sociais e
cientificas; favorecer a compreensdo de outras areas a partir do
conhecimento matematico; explicitar a matematica como uma ciéncia em
evolucdo; auxiliar o aluno no planejamento e tomada de decisGes; e auxiliar
na conscientizacdo do educando como cidadé&o.

Desta forma, as ideias dos autores realcam as possibilidades que o trabalho com
contextos em sala de aula pode trazer, pois 0 ensino de conceitos matematicos por si s
podem ndo garantir aprendizagem, porque tais conceitos formais ndo fazem parte da realidade
do aluno. Consequentemente, os mesmos acreditam que a disciplina matematica é algo
totalmente desprovido de significados (SPINELLI, 2011).

Ainda conforme as ideias de Spinelli (2011) e de Nascimento (2009) destacaram que
existe uma variedade de contextos que podem ser trabalhados em sala de aula e apontam que
é primordial trabalhar essas variedades de contextos para permitir a integracdo dos conceitos
matematicos, tanto dentro da propria matematica quanto no &mbito das diferentes areas de
conhecimento. Assumindo esta perspectiva, é que neste trabalho tentamos compreender como

os alunos do 9° ano resolvem problemas em diferentes contextos.
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4 TIPOS DE CONTEXTOS

Em relacdo aos tipos de contextos, tomamos como base as ideias de Nascimento
(2009) e Santo e Silva (2004). Dessa forma, subdividimos os contextos em cinco tipos:

O Contexto tipo 1, que é o do cotidiano/praticas sociais, € aquele em que a matematica
é utilizada como ferramenta cuja aplicagdo resulta na resolucdo de situa¢Ges-problemas do
cotidiano.

O contexto tipo 2 contextos de outras areas do conhecimento (interdisciplinar) é
aquele que a matematica vai estabelecer uma relagdo com as demais ciéncias, ou seja, “[...]
utilizada como ferramenta para auxiliar a compreensdo de fendmenos de outras ciéncias”.
(BARBOSA; MENDES, 2016, p. 373).

O contexto tipo 3, que sdo 0s contextos de outros campos matematicos (intra-
matematico), sdo aqueles em que um conteldo matematico possui relagGes significativas com
0s demais contetdos matematicos.

O contexto tipo 4, contextos histéricos da matematica, é o tipo de contexto utilizado
como ferramenta para mostrar o desenvolvimento do conteddo matematico, sua origem e a
necessidade de sua utilizacdo pela sociedade da época.

O contexto tipo 5, que é o contexto da prépria matematica, é o tipo de contexto que
trabalha de forma interna do contedo matematico, ou seja, envolvendo conceitos simbolos,
letras e propriedades dentro do proprio contedo matematico.

A seguir, abordamos detalhadamente cada tipo de contexto explicitado.

4.1 CONTEXTOS DO COTIDIANO/PRATICAS SOCIAIS

As aplicagBes da Matematica ao cotidiano podem proporcionar ao aluno a importancia
de aprender determinado conteido, demostrando sua aplicabilidade na realidade e resolver
situacdes problemas em que 0 mesmo se encontra (SPINELLI, 2011).

Para Fonseca (2002 apud RODRIGUES, 2008, p. 14),

[...] propGe a constru¢do do entendimento matemaético, relacionado a busca
dos significados, procurando estabelecer um vinculo entre a matematica e a
realidade, buscando um modelo aplicivel e util na Educacdo de Jovens e
Adultos. Uma das sugestbes desta autora é a aplicagdo de problemas
matematicos relacionados com o cotidiano dos alunos, enfatizando a
modelagem no ensino, consistindo em transpor a linguagem natural para a
linguagem matematica.
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Dessa maneira, “[...] as situacdes cotidianas em que a presenca da Matematica se
evidencia como ferramenta na solucdo de algum problema, envolve grande parte dos
conteudos com os quais os alunos tomam contato no Ensino Fundamental”. (SPINELLI,
2011, p. 76). Nesse sentido, o aluno podera perceber a importancia de aprender tal contetdo,
pois 0 mesmo poderd perceber a utilidade de aprender determinado assunto, para utilizagéo e

aplicabilidade em situacfes em seu dia a dia. Entdo, nota-se que:

E necessario que criemos situacdes que favorecam a construcdo dos
significados dos conteldos mateméaticos a serem assimilados, embora
saibamos que nem sempre fazem parte da realidade vivida por eles, mas que
serdo também necessarios em suas experiéncias futuras. (SANTOS;
OLIVEIRA, 2012, p. 64)

Além disso, outro aspecto importante de trabalhar atividades com contextos do
cotidiano do aluno é, em alguns casos, auxiliar 0 mesmo na compreensdo de conceitos
matematicos muito abstratos (ALTENHOFEN, 2008). Em outras palavras, muitos contetdos
matematicos sdo aplicados de forma subjetiva, levando ao aluno compreender o teor
matematico de forma superficial, tendo em alguns casos, apenas a memorizacdo de contetdo
para utilizacdo nas provas, em virtude de que a utilizacdo desse contexto em sala de aula,
muitas vezes, pode inverter esse cenario, condicionando ao aluno em sala de aula, mais ativo,
ja que, o contetido vai fazer parte dessa conexdo de realidade e sala de aula.

Sob tal enfoque, Wodewotzki e Jacobini (2004 apud ALTENHOFEN, 2008, p. 64)
destacam: “[...] para que a aprendizagem seja significativa o aluno deve buscar selecionar e
relacionar as informacdes”. Com isso, os autores afirmam que isso e s6 possivel quando os
contelldos se relacionando com suas experiéncias vividas, possibilitando ao aluno
autorreflexdo e critica do conteddo (ALTENHOFEN, 2008).

Dessa forma, Nascimento (2009, p. 55) complementa suas ideias a respeito dos

contextos do cotidiano/praticas sociais, afirma que:

Os contextos do cotidiano/praticas sociais tém recebido uma atencédo
especial nas pesquisas que discutem o valor do universo de vivéncia dos
educandos. Como ja destacamos em nosso trabalho, os contextos ligados ao
cotidiano sdo muitas vezes referenciados como aqueles nos quais de fato
ocorre a contextualizagdo da Matematica. Discordamos  desse
posicionamento e resolvemos adota-los em nossa analise numa visdo mais
ampla, incluindo o que remete a realidade e aos acontecimentos e situacdes
do dia-a-dia além da perspectiva do proprio educando. Ressaltamos as
questBes sociais, politicas, econémicas e culturais, que mesmo que ndo
facam parte do contexto imediato do sujeito, podem representar contextos
significativos na abordagem dos contelidos matematicos.
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Ainda nesta mesma linha de consideragdes, citamos um exemplo de contexto
Cotidiano e Praticas Sociais: Uma padaria oferece uma promocdo, na compra de 10
quilogramas (Kg) de pées tem um valor fixo a ser pago de R$ 6,00. Acima de 500 gramas (g)
de pées, paga um adicional de R$ 1,50 por pao excedente. Juliana vai a padaria comprar 800
gramas (g) de pées. Quanto ela pagou?

Afirmamos que esse tipo de contexto apresenta caracteristicas, as quais vém sedo
abordadas neste topico, pois ““[...] estdo em conformidade com as discussGes em torno de um
ensino que procura valorizar as experiéncias do dia-a-dia do educando”. (NASCIMENTO,
2009, p. 63).

Em outras palavras, percebemos a utilizagcdo desse exemplo, numa realidade que pode
ser vivenciada por muitos alunos, mostrando que o contedtdo matematico em atividades
sociais, “[...] como um conhecimento presente e necessario em nossas praticas sociais”.
(NASCIMENTO, 2009, p. 21). Assim, com as ideias dos autores, percebemos a importancia
de trabalhar contextos do cotidiano, pois € uma forma de valorizar o conhecimento do aluno,

bem como mobiliza-lo em conjunto com nog¢Ges matematicas.

42 CONTEXTOS DE OUTRAS AREAS DO CONHECIMENTO
(INTERDISCIPLINAR)

O contexto aqui considerado na mesma dire¢do do destacado anteriormente néo isola a
matematica por si sO. Pelo contrério, realiza conexdes com outras areas de conhecimento.
Podemos afirmar que ““[...] a contextualizagcdo do conhecimento matematico em conteudos de
outras disciplinas é uma das formas de se mostrar a contribuicdo da matematica na leitura dos
diversos fendmenos naturais e sociais em que outras ciéncias se apresentam”. (SILVA,
SANTOS, 2004, p. 8 apud BARBOSA; MENDES, 2016, p. 371).

Conforme as ideias de Kato e Kavasaki (2011), trabalhar a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade juntas proporciona uma conexdo entre diferentes campos do
conhecimento, facilitando a criacdo de diferentes contextos, uma vez que a relagdes entre os
contetdos dos diferentes campos do conhecimento, proporciona uma construcao de situacfes
diversas. Sendo assim, trabalhar essas duas ferramentas em sala de aula ird possibilitar ao
professor a criacdo de contextos que podem ser trabalhados sala de aula, mostrando a ligacédo

que existe entre uma disciplina com as demais.
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Dessa maneira, Fernandes (2006, p. 9 BARBOSA; MENDES 2016, p. 371) realca a

importancia de utilizar essas duas ferramentas em sala de aula:

A contextualizagdo do conhecimento matematico em conteidos de outras
disciplinas é uma outra forma de mostrar a contribuicdo da Matematica na
leitura dos diversos fenbmenos naturais e sociais em que outras ciéncias se
apresentam. A interdisciplinaridade consiste nisso, em utilizar os
conhecimentos de vérias disciplinas para resolver um problema ou
compreender um determinado fenémeno sob diferentes pontos de vista.

Sob tal enfoque, notamos que a implementacdo de contextos de outras areas do
conhecimento no sistema educacional é importante, uma vez que por ela transcorrem varios
aspectos que podem ser trabalhados em sala de aula, como disciplinas de cunho politico, ético
e econdmico entre outras areas do conhecimento.

Sabe-se, também, que as ideias trazidas pelos documentos do Pardmetro Curricular
Nacional - PCN e as Orienta¢Ges Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais - PCN+ mostram a necessidade de desenvolver as competéncias e habilidades nos
alunos, pois exigira do mesmo “[...] ultrapassar os limites das disciplinas, sem as negar”.
(RICARDO, 2005, p. 204). Diante disso, a interdisciplinaridade ir4 gerir no aluno, a
exploragdo de uma situagdo dentro do contexto trazida pelo professor, ou seja, ira trazer uma
visao mais ampla da disciplina, de sua importancia para outros campos do conhecimento, sem
fugir do seu proprio conceito.

Em vista dos argumentos apresentados, percebemos que:

O convite a interdisciplinaridade encontra eco na medida em que a escola
oferece poucas oportunidades para que os alunos adquiram a habilidade de
manejar os contetdos disciplinares na busca de compreensdo ou solucdo de
situagBes-problema préximas de sua existéncia concreta. (RICARDO, 2005,
p. 210)

Tendo em vista os aspectos observados, percebemos que ndo se pode desligar a
interdisciplinaridade da contextualizacdo, pois essas duas ferramentas podem proporcionar
um conhecimento significativo para o aluno (RICARDO, 2005). Além disso, o uso de
contextos interdisciplinares auxilia o aluno a mobilizacéo de seus conhecimentos matematicos
para que possam aplica-los em outras areas do conhecimento, dessa maneira, o conteudo
matematico terd mais significado para o aluno (LIMA, 2009 apud MAIOLLI, 2012).

Dessa forma, quando utilizamos essa ferramenta em sala de aula, demostramos aos

alunos a conexdo que a matematica possui com os outros campos de conhecimento, “[...]
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mostrando que nenhum conhecimento ¢ construido isolado de outros conhecimentos”
(NASCIMENTO, 2009, p. 55).

Em virtude do que foi mencionado, podemos destacar que

[...] a interdisciplinaridade possibilita a compreensdo e a critica da
diversidade de informagfes com as quais nos deparamos diariamente, numa
identificacdo entre o vivido e o estudado, a partir da superacao das barreiras
entre as disciplinas. Isso pode contribuir para compreendermos o
conhecimento como algo articulado, sem fragmentagdes. (FAZENDA, 1996
apud NASCIMENTO, 2009, p. 24)

Para exemplificar o que foi dito, tomemos um exemplo desse tipo de contexto: Qual é
a temperatura na escala Fahrenheit que corresponde a 40°C?

Porém, é importante destacar que esta relacdo entre a ciéncia Fisica, Biologia e
Quimica entre Matematica é deixada muitas vezes a critério do aluno observa-la o que pode
ndo ser tao facil e precisa ser considerado também pelos professores.

Visualmente, de acordo com as concepc@es dos autores, nesse topico, percebemos que
esse exemplo apresenta aspecto o que foi declarado nesta parte na qual mostra uma relacéo de
dependéncia de conceitos, entre dois campos do conhecimento. Dessa maneira, possibilita ao
aluno, tanto na visdo ampla do conteddo matematico abordado em sala de aula, como
também, propicia a compreensdo do mesmo, demostrando & relevancia do contedo
matematico nas demais areas do conhecimento, ou seja, a fim de integrar os conhecimentos,
na busca promover interconexdes entre as disciplinas, trabalhando o conhecimento de forma
gue envolvam situacbes problemas a e estabelecendo relacBes entre as diferentes areas do
conhecimento (NASCIMENTO, 2009; SPINELL, 2011).

43 CONTEXTOS DE OUTROS CAMPOS MATEMATICOS (INTRA-MATEMATICA)

Percebe-se, que os contelidos matematicos, podem estabelecer vérias conexdes entre
0s conteudos matematicos, pois nem sempre é transparente, de encontrar esta aplicagcdo para o
contetdo matematico, contudo, trabalhar as relacdes intra-matematica, € fundamental para
construcdo dos conceitos matematicos, mostrando sua relagdo com demais contetdos dentro
da prépria matematica (NASCIMENTO, 2009).

Partindo dessa premissa, visualizamos a importancia de trabalhar a conexdo entre os

dominios da matematica, algo que precisa ser explorado para que seja possivel compreender o
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todo e ndo levar a consequéncia que Lorenzato (2006 apud SILVA, 2018, p. 72) identifica:
“sem conexao entre suas ramificagdes ¢ como conhecer apenas parte de um todo”.
Tendo em vista os aspectos observados, Lorenzato (2006 apud SILVA, 2018, p. 72),

reforca tal ideia trazendo um exemplo:

[..] afirmando que quem j& escutou isoladamente um ou diversos
instrumentos musicais, mas que ndo 0s escutou juntos, em sintonia, ndo pode
afirmar que conhece uma orquestra. O mesmo ocorre com alguém que
estudou uma ou mais ramificacbes da Matematica separadamente, essa
pessoa também ndo pode dizer que conhece a Matematica.

Dessa forma, “[...] 0s contextos de outros campos matematicos, por sua vez, trabalham
as conexdes intramatematicos; possibilita a percep¢do do conhecimento matematico como
uma “grande rede” que procura dar respostas a si mesmo a partir de seus proprios conceitos”.
(NASCIMENTO, 2009, p. 55).

Conforme Spinelli (2011, p. 106) o conceito de contexto intra-matematico é um:

[...] conjunto de circunstancias que selecionamos e que permitem organizar
percursos sobre a rede conceitual, relacionando significados conceituais
internos a propria disciplina. O principal, mas ndo Unico critério para a
selecdo dos componentes do conjunto de circunstancias nesse caso, é a
conectividade légica entre os significados conceituais, comentada a seguir.
Ao analisar uma lista de contedos matematicos, um professor percebera a
existéncia de relagdes entre eles, algumas facilmente identificaveis e outras,
nem tanto.

Dentro desta Otica, nota-se que trabalhar a contextualizacdo dentro da propria
matematica, proporcionar a construcdo de conhecimento, e possibilita “[...] articulagdo entre
as diversas areas da Matematica; Articulacdo entre conhecimento matematico novo e o ja
abordado; Articulagdo entre diferentes representagdes matematicas”. (VIEIRA, 2004, p. 51).

Porém, a integracdo entre os conteudos matematicos, é preciso ter cuidado, com as
conexdes entre os conteldos, na qual possa respeitar as caracteristicas de cada conteddo
(LORENZATO, 2006 apud NASCIMENTO, 2009).

Levando-se em conta o que foi observado, percebemos a necessidade de trabalhar os

contextos intra-matematicos para:

[...] os alunos perceberem a riqueza das relagbes que fazem da Matemaética a
ciéncia estruturada que é, com corpo de conceitos construido a partir ndo
apenas da exigéncia das aplicagbes cotidianas ou das implicacGes
interdisciplinares, mas também pela pesquisa e pelo estudo académico. Além
disso, julgamos necessario que os contelldos sejam apresentados revestidos
de determinada dose de rigor, no que se refere principalmente a linguagem
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propria da Matemaética e a qualidade légica que transparece na construcao
das hipéteses, demonstragdes e enunciados. (SPINELLI, 2011, p. 130)

Em vista disso, para exemplificar tudo que foi dito, iremos utilizar um exemplo de
contexto intra-matematico: Pedro aplicou um capital (c) de 1000 reais com a taxa de juro
simples (i) de 0,05 ao més. Calcule o juro simples, sabendo que ele pode ser calculado com a
formula matematica: j = c.i.t, dado que t (tempo) = 12 meses. Diante disso, esse exemplo,
apresenta aspecto tipico do que foi relatado anteriormente, pois percebemos a relagdo de dois
contetdos matematicos, ou seja, a aplicagdo de juros simples e a utilizacdo a manipulacdo
algébrica de uma fungdo polinomial de grau um. Mostrando que “[...] os diferentes conteidos
e conceitos de matematica podem (e devem) conversar entre si”. (CARVALHO, 2017, p. 26).

Com isso, trabalhar contextos intra-matematicos, pode auxiliar aos alunos a perceber a
relagdes internas entre matematica, pois os mesmos poderdo “[...] perceber com profundidade
as relagdes entre significados de conceitos matematicos que se estabelecem em variados
contextos”. (SPINELLI, 2011, p. 131). Além disso, os alunos melhoram a compreensao e
aprendizagem do conhecimento, quando trabalhados a intradisciplinaridade, promovendo o
ensino e aprendizagem, pois os alunos tém uma visdo ampla dos conteudos abordados em sala
de aula, e na compreensédo de novos conceitos (SOUZA,; SILVA; SANTOS, 2017).

4.4  CONTEXTOS HISTORICOS DA MATEMATICA

Atualmente as abordagens da histéria da matematica em sala, permanecem de forma
superficial, “[...] e ndo alcancam situacbes didaticas que sdo significativas para a
aprendizagem”. (MOTTA, 2006, p. 109 apud SPINELLI, 2011, p. 100).

Do mesmo modo, a maioria dos livros didaticos, traz uma pequena abordagem
historica, tendo

[...] uma funcdo mais informativa, mas ndo se desdobram numa discusséo
que possa revelar o processo de producdo do conhecimento por ndo
permitirem ao aluno vivenciar ou acompanhar o estabelecimento da
demanda que o0 gerou e o processo de seu desenvolvimento. Ficam, pois, no
nivel da “curiosidade”, o que ndo deixa de ter seu valor didatico como forma
de despertar o interesse do leitor, ainda que, pouco revele do significado
propriamente matematico do conceito abordado. (VIERA, 2004, p. 97)

Dessa maneira, realgamos a fundamental importancia de utilizar a historia da
matematica em sala de aula, na qual pode contribuir para compreensdo do conhecimento

matematico, mostrando, que o uso da historia, “[...] promove o despertar do interesse do aluno
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e pode ser uma fonte de busca de compreensdo e de significados para o0 ensino aprendizagem
da Matematica Escolar na atualidade”. (D’AMBROSIO, 2006 apud SOUZA, 2009, p. 9)

Compreende-se, assim que:

[...] a abordagem do conceito historico em sala de aula para a introdugdo dos
conceitos matematicos deve ocorrer com a intencdo de auxiliar na
compreensao dos contetdos, para que o aluno possa estabelecer as conexdes
entre 0 processo de construcdo do conceito e sua aplicacdo cotidiana.
(SARTORI, 2009 apud MAIOLLI, 2012, p. 91)

Dessa forma, “[...] mostra a necessidade de se considerar a Historia da Matematica
como um elemento importante na contextualizagdo do conhecimento matematico
escolarizado”. (FOSSA, 2001 apud SANTO; SILVA, 2004, p. 7). Além disso, a utilizacdo da
historia da matemaética em sala de aula torna- se como uma ferramenta de mostrar ao aluno,
em todas as suas faces, que o conteudo ele ndo surgiu de forma superficial, no decorre da
historia, mas sim com a necessidade da utilizacdo e aplicagdo de tal conhecimento
(FELICIANO, 2008).

Sob tal enfoque, percebemos que a

[...] contextualizagdo histdrica mostram uma tentativa de situar o
conhecimento para o aluno, dizendo o porqué de tal contetdo e o como foi
criado, esclarecendo a origem e o desenvolvimento de algumas ideias e
revelando alguns de seus personagens. (VIERA, 2004, p. 50)

Seguindo esta ideia, nota-se que a historia da matematica pode contribuir no ensino e
aprendizagem do aluno, uma vez que, essa ferramenta, tem como objetivo de mostrar a
matematica como invengdo humana, a fim de se utilizada para os anseios da humanidade em

determinadas épocas, ou seja, para resolver situacdes problemas. Assim:

A Histéria da Matemaética pode oferecer uma importante contribuicdo ao
processo de ensino e aprendizagem dessa area do conhecimento. Ao revelar
a Matematica como uma criacdo humana, ao mostrar necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, ao
estabelecer comparacfes entre 0s conceitos e processos matematicos do
passado e do presente, o professor cria condi¢fes para que o aluno
desenvolva atitudes e valores mais favoraveis diante desse conhecimento.
Além disso, conceitos abordados em conexdo com sua historia constituem
veiculos de informacao cultural, socioldgica e antropoldgica de grande valor
formativo. A Historia da Matematica é, nesse sentido, um instrumento de
resgate da propria identidade cultural. Ao verificar o alto nivel de abstracdo
matematica de algumas culturas antigas, o aluno podera compreender que o
avanco tecnoldgico de hoje ndo seria possivel sem a heranca cultural de
geracdes passadas. Desse modo, serd possivel entender as razdes que levam
alguns povos a respeitar e conviver com praticas antigas de calcular, como o
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uso do abaco, ao lado dos computadores de ultima geragdo. (BRASIL, 1998,
p. 42-43)

Nesse processo, 0 recurso da historia da matematica, poder proporcionar significados
ao aluno fazendo perceber suas relacbes com o passado da histéria de cada sociedade,
enriquecendo o conteddo matematico, atraves de exemplos, bem como o préprio
entendimento que leva a teoria a pratica de cada sociedade (FELICIANO, 2008; SPINELLI,
2011).

Assim, acreditamos que ndo se trata de apresentar a nossos alunos a Matematica pela
via da historia apenas de situagdes curiosas e intrigantes, “[...] € sim, compor conjuntos de
circunstancias que favorecam a construcdo de contextos a partir do legado deixado pela
Histdria da Matematica”. (SPINELLI, 2011, p. 101).

Um exemplo, que podemos retratar tudo o que foi falado, sdo os resultados de analise
em livros didaticos, obtidos por Nascimento (2009), pois em sua dissertacdo, percebemos que
esse tipo de contexto na maioria dos livros, ndo abordam situacdes problemas. Contudo,
seguindo a linha de pesquisa de Barbosa e Mendes (2016), percebemos que os livros didaticos
néo trazem situagdes problemas, mais sim, uma abordagem historica dos contetdos de forma
superficial, mas também significativa.

Podemos concluir com as ideias de Nascimento (2009, p. 23) “[...] que a histdria da
Matematica constitui um contexto a ser explorado no sentido de permitir ao educando a
compreensao da dimensdo da elaboragdo do conhecimento matematico”, na qual possibilita a
visdo ampla dos contetidos matematicos, da mesma forma de seu surgimento para necessidade

da sociedade daquela época, bem como seu desenvolvimento.

45 CONTEXTOS DA PROPRIA MATEMATICA

A propria matematica pode possuir contextos que trabalhe suas definicdes, simbologia
¢ propriedades. (NASCIMENTO, 2009) Assim, “[...] € necessario que se compreenda que a
matematica é um corpo de conhecimento solidamente estruturado de forma que em alguns
casos se confunde com o préprio pensamento natural do sujeito”. (SANTO; SILVA, 2004, p.
10).

Dessa forma, trabalhar o contexto da matematica é fundamental para mostrar a
estrutura como um todo do conteddo matematico ao aluno. Embora, esse tipo de contexto seja

complexo por apresentar em sua estrutura conceitos abstratos. Dessa forma, o professor deve
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tomar cuidado ao repassar o esse tipo de contexto, “[...] pois em lugar de contribuir com a
construcdo dos conceitos matematicos, a contextualizacdo pode interferir negativamente nesse
processo”. (NASCIMENTO, 2009, p. 26).

Conforme as ideias de Nascimento (2009), iremos trazer um exemplo de contexto
desse tipo: determine os zeros da seguinte fungdo polinomial do 1° grau: f(x) = 2x + 5. A
despeito disso, podemos afirmar que esse tipo de contexto, apresenta caracteristicas no
referido topico, pois apresenta em sua estrutura, simbologia conceitos e expressoes
matematicas, dessa forma para resolver esse tipo questdo é necessario, conhecer a matematica,
ou seja, seus conceitos, simbolos, estrutura, propriedades, para resolver tal problema
apresentado (NASCIMENTO, 2009).

Contudo, é necessario trabalhar esse tipo de contexto de forma coerente, pois muitas
vezes, quando trabalhado de forma inadequada, ou seja, trabalhado de forma artificial, ndo
proporciona ao aluno uma compreensdo de tal contetdo (GITIRANA, 2004 apud
NASCIMENTO, 2009). Um exemplo trazido em relacdo de trabalhar um problema
matematico de forma artificial é dado por: “[...] as variaveis x e y representam as idades de
um pai e de um filho e quando determinadas equivalem a 120 ¢ 20”. (NASCIMENTO, 2009,
p. 26)

Ainda nesta mesma linha de consideragfes, levantado pelos autores citados
anteriormente, esse tipo de contexto é essencial para envolver na compreensdo da matematica
pura, para que o aluno consiga ter a percepcao do conhecimento matematico como um todo,

em outras palavras, suas defini¢des, propriedade, estruturas, simbologia.
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5 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A Teoria da Aprendizagem Significativa proposta por Ausubel (1968, 1978,1980 apud
Moreira, 2006), foca no ensino e aprendizagem em sala de aula. Embora sua teoria pareca
simples, porém é mais complexa do que parece.

Para Moreira (2016) a Teoria da Aprendizagem Significativa se resume na seguinte
premissa: “Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um sé principio, diria o
sequinte: o fato isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o
aprendiz ja sabe. Averigue isso e ensine-o de acordo”. (AUSUBEL, 1978, p. iv apud
MOREIRA, 2006, p. 13)

Partindo dessa premissa, “ao falar em ’aquilo que o aprendiz ja sabe‘ Ausubel esta se
referindo a ’estrutura cognitiva‘, ou seja, ao conteldo total e organizacdo de ideias do
individuo”. (MOREIRA, 2006, p. 13, grifo do autor). Dessa forma, para que propicie a
aprendizagem, é necessario que o conhecimento pré-existente do aprendiz e o conhecimento a
se passado, € necessario que conteudo tenha sido compreendido de maneira clara e
significante (MOREIRA, 2006).

Além disso, as ideias trazidas na premissa “aquilo que o aprendiz ja sabe” ¢ “averigue
isso” sdo fungdes que sdo complexas, pois enquanto a primeira a condi¢do “[...] se refere a
aspectos especificos da estrutura cognitiva que sdo relevantes para a aprendizagem de uma
nova informagdo”. (MOREIRA, 2006, p. 14), ja a segunda “[...] significa ’desvendar a
estrutura cognitiva preexistente, ou seja, 0s conceitos, ideias, proposi¢es disponiveis na
mente do individuo”. (MOREIRA, 2006, p. 14, grifo do autor)

Ja a parte que destaca “Ensine-o de acordo” também é uma tarefa complicada de se
realizar, pois, exige que o professor se baseie na ideia de “aquilo que o aprendiz ja sabe” para
que possa construir e aplicar os novos conhecimentos, de forma que exista uma relagao entre
esses novos contetdos e 0s conhecimentos prévios, proporcionando aprendizagem
significativa (MOREIRA, 2006).

Outro ponto a ser considerado na Teoria da Aprendizagem significativa é o termo
“subsungor”, pois, segundo Moreira (2006, p. 15) “[...] € um conceito, uma ideia, uma
preposicao ja existente na estrutura cognitiva, capaz de servir de “ancoradouro” a uma nova

informag¢do de modo que esta adquirida, assim significado para o individuo™.

Em contraposicdo com aprendizagem significativa, Ausubel define
aprendizagem mecéanica (ou automatica) como sendo aquela em que as
novas informagdes sdo aprendidas praticamente sem interagirem com
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conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva, sem ligarem- se a
conceitos subsuncores especificos. A nova informacdo € armazenada de
maneira arbitraria e literal, ndo interagindo com aquela ja existente na
estrutura cognitiva e pouco ou nada contribuindo para sua elaboracdo e
diferenciacdo. (MOREIRA, 2006, p. 16)

Como exemplo da aprendizagem mecénica, podemos citar, na disciplina de “Fisica,
como em outras disciplinas, a simples memorizagdo de formulas, leis e conceitos”.
(MOREIRA, 2006, p. 16). Do mesmo modo, os estudos realizados préximos nos dias de
prova, ndo tendo aprendizagem nenhum significante para o estudante, sendo esquecida em
seguida, do mesmo modo, quando o aluno afirma ter aprofundado no contetdo, mas durante a
prova, ndo conseguem revolver problemas, que exige que 0 mMesSmMO mMmanuseie Seus
conhecimentos. (MOREIRA, 2006)

Obviamente, a aprendizagem mecéanica ndo se processa em um “vacuo
cognitivo”, pois algum tipo de associagdo pode existir porem ndo no sentido
de interacdo como na aprendizagem significativa. Além disso, embora a
aprendizagem significativa deva ser preferida & mecanica por facilitar a
aquisicdo de significados, a retencdo e a transferéncia de aprendizagem,
pode ocorrer que em certas situacbes a aprendizagem mecanica seja
desejavel ou necessaria: por exemplo, em uma fase inicial da aquisicdo de
um novo corpo de conhecimento. (p. 16-17).

“Da mesma forma, essa distingdo nao deve ser confundida com a distingdo entre
aprendizagem por descoberta e aprendizagem por recep¢ao”. (Moreira, 1999, p. 154). Assim,
de acordo com Ausubel, a aprendizagem por descoberta, requer do aprendiz em relagdo do
novo contetdo, por meio da descoberta, em outras palavras, essa aprendizagem por
descoberta, e realizando quando o novo conteddo apresentado ao aprendiz, de forma que ele
consiga aprender o contetido por meio do descobrimento, na qual possa busca resolver os
problemas apresentado a0 mesmo, ou seja, 0 aprendiz ira procurar como resolver tal
problema, bem como busca entender tal conceito (MOREIRA, 2006).

Contudo, a aprendizagem por descoberta s se torna significativa se conteudo
descoberto pelo aprendiz estabelecer uma conexdo com as informacgfes pré-existente do
aprendiz (MOREIRA, 2006). Todavia, esse método pode ser utilizados de forma adequada,
em algumas disciplinas, porém, para procedimentos que exija do aprendiz a aprendizagem de
grande quantidade de conhecimento, € meramente irrealizavel, pois nos remete na situacéo
que foi dita anteriormente, a respeito de o aprendiz estudar o contetdo de uma vez, ou mesmo

ndo conseguir manusear o conhecimento estudado para resolver problemas expostos.
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(MOREIRA, 2006). “Por outro lado, fora da situagao escolar, boa parte dos problemas de vida
diaria sdo resolvidas pela aprendizagem por descoberta”. (MOREIRA, 2006, p. 18).

Ainda nesta mesma linha de consideracdes, expomos a respeito da aprendizagem por
recepcao, em que o conteudo ird ser compreendido e exposto em seu aspecto terminal, em
outras palavras, o contetido é apresentado diretamente ao aprendiz, sendo que, conhecimento,
informac&o ou conteudo apresentado poderé ser compreendido de forma significativa ou ndo.
(MOREIRA, 2006).

Levando para sala de aula, nota-se que

[...] a maior parte da instrucdo, em sala de aula, estd orientada para
aprendizagem receptiva, situagdo esta, muitas vezes, criticada pelos
defensores da aprendizagem por descoberta ou do chamado “método por
descoberta”. Do porto de vista de transmissdo de conhecimento, no entanto,
essa critica é, segundo Ausubel, injustificada, pois, em nenhum estagio do
desenvolvimento cognitivo do aprendiz escolar, ele tem de, necessariamente,
descobrir contetidos a fim de torna-se apto a compreendé-los e usé-los
significativamente. [...] Por outro lado, fora da situacdo escolar, boa parte
dos problemas da vida diaria sdo resolvidos pela aprendizagem por
descoberta, embora superposi¢cdes ocorram, por exemplo, na medida em
contelidos aprendidos por recepcdo sejam utilizados na descoberta de
solucdes. (MOREIRA, 2006, p. 18)

Em sintese, percebemos que tanto a aprendizagem receptiva ou por descoberta elas
podem ocorrer de forma significativa ou mecanica, “[...] dependendo da maneira como a nova
informacao é armazenada na estrutura cognitiva”. (MOREIRA, 2006, p. 17).

Outro aspecto levantado por Ausubel na teoria da aprendizagem significativa, e de
como ela ocorre, pois é fundamental que o material apresentado em sala de aula deve
estabelecer uma ligagdo com a estrutura cognitiva do aprendiz, facilitando o processo de
ensino e aprendizagem significativa, contudo é importante ressaltar que esse material nédo
deve ser utilizado de forma arbitréria e literal (MOREIRA, 2006).

Além disso, é fundamental, ressaltar de que o aprendiz deve mostrar disposi¢do para
aprender o material, ou seja, mesmo que o material estabeleca uma relacdo com a estrutura
cognitiva do aprendiz, se 0 mesmo demonstra que sua intencdo € a apenas memorizar as
informacgdes, o processo de aprendizagem se da pelo meio mecanico (MOREIRA, 2006).

Ainda convém lembrar, que Ausubel em sua teoria, apresentar trés tipos de
aprendizagem significativa, sdo elas: representacional, de conceitos e proporcional
(MOREIRA, 2006).



30

Na aprendizagem representacional Moreira (2006, p. 25) afirma “[...] envolver a
atribuicbes de significados a determinados simbolos (tipicamente palavras), isto €, a
atribuicao, em significados, de simbolos com seus referentes (objetos, eventos, conceitos)”.

Em outras palavras, esses simbolos quando combinados com os referentes,
possibilitam ao individuo compreender e estruturar esses referentes, fazendo com que
estabeleca essa representacdo de significando entre o simbolo e o referente (MOREIRA,
2006).

Um exemplo que podemos trazer para esse tipo de aprendizagem ¢ a palavra “bola”
que para uma crianca pequena, quando ouve essa palavra, embora ela ainda ndo apresenta
significado para crianga, mas passa representar ou estabelecer uma correspondéncia entre a
palavra bola e o objeto (bola), dessa maneira a palavra bola se torna o significado do objeto
circular (MOREIRA, 2006).

Ja na aprendizagem de conceitos, estes podem ser “[...] objetos, eventos, situacdes
propriedades que possuem atributos carateriais comuns e sdo designados em uma dada
cultura, por algum signo ou simbolo aceito”. (AUSUBEL, 1978, p. 89 apud MOREIRA,
2006, p. 25). Nesta mesma linha de raciocinio, Ausubel distingue dois tipos que a
aprendizagem de conceitos que podem ocorrer pela formagédo e assimilacdio (MOREIRA,
2006).

No processo de formacao de conceitos, ocorre em individuos, no periodo de fase pré-
escolar, em que sdo adquiridos por meio das experiéncias diretas, ou seja, um conceito é
aprendido através das vivéncias que os individuos tém em contato com objetos e pessoas a
sua volta, em resumo podemos dizer que “[...] € um processo de aprendizagem por
descoberta”. (MOREIRA, 2006, p. 26).

Considerando ainda o exemplo da bola, o aprendiz adquiri o conceito do objeto bola
por meio do contato com ela, dessa maneira, a partir do momento que o individuo desenvolver
seu processo linguistico, sua fala, e vai comecar a estabelecer uma relagdo entre o objeto bola
e a palavra bola, e partir disso, o0 aprendiz vai comecar a formar o conceito através dessa
relacdo, pois, ele teve o contato, a interacdo com o objeto bola, além do mais teve a interacédo
com pessoas (MOREIRA, 2006).

Ja “[...] na aprendizagem de conceitos por assimilacdo predomina em crian¢as em
idade escolar e em adultos”. (MOREIRA, 2006, p. 26). Esse processo ocorre quando se vai
adquirindo uma quantidade de conceitos, pois, dessa maneira, ira aumentar seu vocabulo, ou

seja, o0 individuo vai assimilando conceitos a partir do momento que ela vai atribuindo
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qualidade, atributos a determinados objetos. Dessa maneira vai se criando defini¢gdes por meio
de conceitos conferidos pelo individuo (MOREIRA, 2006).

O terceiro tipo de aprendizagem ¢é a proporcional, cuja fun¢do é “[...] aprender o
significado de ideias em forma de preposi¢do”. (MOREIRA, 2006, p. 26-27). Dessa maneira,
as palavras serdo combinadas para a formagdo ou constru¢cdo de uma preposicao que retrata
um ponto de vista, ideia ou conceito, pois “[...] a tarefa ndo é aprender significantemente o
que as palavras isoladas ou combinadas representam, mas sim, aprender o significado de
ideias em forma de preposi¢do”. (MOREIRA, 1999, p. 157).

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Ausubel apresenta em sua teoria, trés formas
de aprendizagem: Subordinada, Superordenada e Combinatéria. Na aprendizagem
Subordinada, o novo material a ser repassado para o individuo estard subordinado & estrutura
cognitiva ja existente. Essa forma de aprendizagem se distingue em dois tipos derivativo e
correlativo. (MOREIRA, 2006)

Na correlativa é quando a nova informacdo apreendida é um exemplo, ou um reforgo
singular ja estabelecido na estrutura cognitiva. Por exemplo, ensinar ao estudante, o conteudo:
campo de temperaturas, campo de pressdes, campo de energias, na qual, se 0 mesmo ja estiver
em sua estrutura cognitiva a ideia bem clara a respeito do conceito de campo (MOREIRA,
2006).

Ja na correlativa “[...] € aquela em que o material é aprendido como uma extens&o,
elaboracdo, modificacdo ou qualificacdo de conceitos ou preposicdes previamente
aprendidos”. (MOREIRA, 2009, p. 33). Por exemplo, quando o aprendiz ja tem em o
contetdo de campo magnético aprendido, em sua estrutura cognitiva, ird aprender um novo
contetdo sobre fluxo magnético variavel como um campo elétrico induzido, dessa maneira, 0
contetdo novo ndo é exemplo, mas sim caracteristicas proprias do conteddo do campo
magnético, proporcionando a modifica¢do do contetdo preexistente (MOREIRA, 2006).

Voltando para as formas de aprendizagem, temos agora a superordenada que ocorre
quando o novo material repassado para 0 aprendiz € muito amplo para ser assimilada em
relacdo ao subsuncor preexistente do aprendiz (MOREIRA, 2006). Por exemplo, quando uma
crianca vai obtendo os conceitos de vaca, gato, coelho, etc., em seguida ele ird aprender que
esses conceitos sdo subordinados ao conceito de mamifero. Assim quando conceito de
mamifero for aprendido pelo aprendiz, os conceitos de preexistente do aprendiz se
transformam em estado de subordinados (MOREIRA, 2006).

Por fim, temos a aprendizagem Combinatoria, que ocorre quando a nova informacéo

ndo pode ser assimilada pelo aprendiz em sua estrutura preexistente, pois a nova informacéo
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ndo é considerada ampla para ser captada pelas informacdes preexistentes do aprendiz, ou
seja, embora essa nova informacdo possua um potencial significativo por apresentar uma
relacdo com a estrutura cognitiva do individuo, 0 mesmo ndo consegue compreender a nova
informacdo, por ndo apresentar uma informagdo detalhada sobre determinado assunto
(MOREIRA, 2006). Como exemplo, podemos citar o contetdo de massa e energia, ndo sdo
contetdos que ndo se subordinam aos seus proprios conceitos, mas exista uma
correspondéncia em relacdo ao conteudo de Fisica, de uma maneira geral, 0 aprendiz j& possui
essa informag&o em sua estrutura cognitiva (MOREIRA, 2006).

Assim, Ausubel, através de sua teoria da aprendizagem significativa, fornece um
referencial para compreender, analisar e investigar o processo de ensino e aprendizagem em
sala de aula, de forma que possamos perceber a forma de aprendizagem no aluno, a qual se da
de forma mecénica ou significativa. Dessa maneira, sua teoria, me auxiliou a compreender
como os estudantes do 9° ano, resolvem problemas de fungdes polinomiais do 1° grau
considerando os diversos contextos de atividades, bem como analisar suas estratégias e

identificar possiveis dificuldades na solucdo das atividades.
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6 METODOLOGIA DA PESQUISA

Retomamos que o0 objetivo do trabalho é compreender como os estudantes do 9° ano
do Ensino Fundamental de uma escola publica do municipio de Surubim resolvem problemas
de fungdes polinomiais do 1° grau considerando os diversos contextos de atividades. Como
forma de expor a metodologia do trabalho com o objetivo de alcancar nosso objetivo,
organizamos este capitulo em trés partes. A primeira parte aborda a natureza e o tipo de
pesquisa. A segunda parte busca apresentar os participantes da pesquisa. E a terceira parte,
explicitar o instrumento de coleta de dados e bem como justificar as atividades apresentado no

instrumento de coleta.

6.1 NATUREZA DA PESQUISA

O nosso trabalho é de natureza qualitativa. De acordo com Silveira e Cérdova (2009,
p. 31) “[...] a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade numerica, mas,
sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizagdo, etc.”.
Por isso, “As caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo: objetivagdo do fendmeno;
hierarquizacao das acdes de descrever, compreender, explicar, precisdo das relacdes entre o
global e o local em determinado fendmeno”. (CORDOVA; SILVEIRA, 2009, p. 32).
Juntamente com as ideias de Oliveira (1997, p. 117):

As pesquisas que utilizam da abordagem qualitativa possuem a facilidade de
poder descrever a complexidade de uma determinada hip6tese ou problema,
analisar a interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos
dindmicos experimentados por grupos sociais, apresentar contribuicbes no
processo de mudanca, criacdo ou formacdo de opinides de determinado
grupo e permitir, bem maior grau de profundidade, a interpretacdo das
particularidades dos comportamentos ou atitudes dos individuos.

Nesse sentido, a pesquisa de natureza qualitativa contempla o0 que buscamos nesta
investigacdo, pois estamos preocupados mais com a forma de que com a quantidade de
repostas corretas para os diversos contextos de atividades com funcgdes polinomiais do 1°
grau. Sobre o tipo de pesquisa, indicamos que nossa investigacdo se trata de um estudo de
caso foi estudo de caso.

De acordo com Gil (2007, p. 54 apud CORDOVA; SILVEIRA, 2009, p. 39),
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Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade
bem definida como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo,
uma pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o como
e 0 porqué de uma determinada situagdo que se supfe ser Gnica em muitos
aspectos, procurando descobrir 0 que ha nela de mais essencial e
caracteristico. O pesquisador ndo pretende intervir sobre o objeto a ser
estudado, mas revela-lo tal como ele o percebe.

Assim, nessa perspectiva 0 estudo de caso, nos fornece de como compreender o
fendmeno abordados nos objetivos desta pesquisa, pois esse método pode ser utilizado como
estratégias para compreender um fendmeno que acontece na atualidade, com levantamentos e
experimentos que nos proporciona um resultado detalhado sobre um foto especifico abordado
na pesquisa (GIL, 2008).

6.2 LOCAL DA PESQUISA E PARTICIPANTES

A pesquisa foi realizada no Municipio de Surubim do Estado de Pernambuco numa
sala do nono ano com vinte e cinco alunos, com idades entre quatorze e dezenove anos.
Justificamos a escolha destes participantes devido ao fato de ter participado de um estagio
extracurricular na escola. Durante este estagio observamos algumas dificuldades por parte dos
estudantes em responder atividades associadas a fungdo polinomial do 1° grau, logo tal
situacdo foi a principal motivadora para escolha destes participantes.

Dessa maneira, para preservar a identidade, nomeamos os participantes por meio de
codigos de Al ate A25.

6.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Usamos como instrumento de coleta de dados um questionario. Dentro desta 6tica, Gil
(2008, p, 121)

[...] definir questionario como a técnica de investigacdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propésito de obter
informagdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses
expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc.
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O instrumento foi aplicado a vinte e cinco alunos do nono ano, do ano de dois mil e
dezoito. Eles foram orientados, sobre a finalidade de tal pesquisa. O questionario aplicado na
sala de aula é composto por quatro problemas abertos de matematica, ou seja, “[...] solicita-se
aos respondentes para que oferegam suas proprias respostas”. (GIL, 2008, p. 122), sobre a
nocao de funcdo polinomial do 1° grau, sendo que em cada questdo propomos um contexto
diferente.

As escolhas dos problemas, do conteudo e das quantidades utilizadas contemplam o

alcance dos objetivos desta pesquisa. Assim os problemas utilizados foram:

Quadro 1- Atividades do questionario e justificativas

Atividade proposta
1.Dada a funcdo f(x) = 16x + 154
determine f(100).

Obijetivo

Verificar num contexto matemaéatico a

estratégia utilizada para a solucdo da

atividade;

2.Em algumas cidades, vocé pode alugar
um carro por 154 reais por dia mais um
adicional de 16 reais por km rodado.
Diante dessa situacdo. Calcule o preco
para se alugar por um dia e dirigi-lo por
200 km

Verificar num contexto do cotidiano a
estratégia utilizada para a solucdo da

atividade.

3.Uma particula em movimento retilineo
movimenta-se de acordo com a equagéo v
= 10 + 3t (sendo “v” a velocidade e “t” o
tempo), com 0 espaco em metros e O
tempo em segundos. Determine:

a. Para essa particula: A velocidade
quando t=10s.

b. O tempo quando a velocidade for de
13m/s.

Verificar num contexto interdisciplinar a
estratégia utilizada para a solugdo da

atividade;

4.Considere a funcdo afim f(x) = 3x + 4,
cujo conjunto dominio corresponde aos
elementos da sequéncia (5, 10, 15, 20...).

As imagens da funcdo f formam uma

Verificar num contexto intra-matematica a
estratégia utilizada para a solucdo da

atividade.
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progressdo aritmética. Os 4 primeiros
termos dessa progressao sao

a) 5,10, 15 e 20.

b) 7,10,13 e 16.

c) 15, 30, 45 e 60.

d) 19, 34,49 e 64.

e) 19, 24,29 e 34.

Fonte: A autora (2019)

Importante destacar que, ndo propomos atividade com uma abordagem de contexto
histérico no questionario, por desconhecer atividade deste tipo em livros didaticos como

observado no trabalho de Nascimento (2009).
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7 ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO

Este capitulo tem por objetivo analisar os dados coletados na pesquisa realizada com
os estudantes do 9° ano de uma escola do municipio de Surubim. Importante indicar que as
categorias de analise foram elaboradas a partir das respostas encontradas nos questionarios
aplicados. Além disso, explicitamos que a andalise dos dados foi realizada a partir de cada

questdo do questionario aplicado.

7.1 PRIMEIRA ATIVIDADE

A primeira atividade analisada estd presente no contexto da propria matematica, ou
seja, esse tipo de problema necessita que o aluno tenha certo dominio de conceitos,
propriedades, estruturas do conteddo de funcdo do primeiro grau. Por isto, foi trazido este
problema para avaliar o aluno sobre tal perspectiva e suas estratégias utilizadas.

Ao analisar os dados conseguimos categorizar as estratégias utilizadas pelos
estudantes na resolucédo da atividade em cinco categorias.

A primeira categoria que destacamos sdo as respostas dos alunos que deixaram a
atividade em branco. Tal situacdo foi observada nas respostas de cinco alunos (Al, A4, A6,
A23 e A24). Analisando a situagdo a partir da Teoria da Aprendizagem Significativa, ndo
temos elementos suficientes para dizer que os alunos ndo tenham quaisquer subsuncores
matematicos para resolver a atividade. Esta afirmacdo colocaria em xeque as nogdes
associadas ao conceito de funcdo, como, por exemplo, operacbes basicas. O que podemos
afirmar € que, no minimo, os estudantes ndao conseguiram mobilizar (se eles tiverem) o
subsuncor para responder a atividade.

A segunda categoria encontrada corresponde as respostas dos alunos que conseguiram
resolver a atividade manipulando as noc¢des associadas a funcdo polinomial do primeiro grau.
Os alunos que assim o fizeram foram treze alunos (A2, A5, Al10, All, Al12, Al3, Al5, Al7,
Al8, A19, A20, A22 e A25).
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Figura 1 - Exemplo da categoria dois extraido da resposta do aluno A22

I. Dada a fungdo f{x) = 16x + 154 determine f(100),

P~
]

o
—

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Observamos, na figura 1, o exemplo da categoria dois e podemos indicar que os alunos
mobilizam propriedades e simbolos matematicos préprios da fungdo polinomial do primeiro
grau, no contexto da atividade proposta.

Cabe destacar que as resolucdes desta categoria evidenciaram que os alunos utilizaram
estratégia de resolucéo da atividade, nem sempre ficando na representacdo da funcéo e foram
mobilizadas nogdes apenas das operacdes aritméticas, ndo se preocupando com o formalismo
da funcéo.

No quadro 2 podemos observar a solucdo dos alunos A3 e A21. Estes foram

enquadrados na terceira categoria.

Quadro 2 - Respostas dos alunos A3 e A21 da primeira atividade

Aluno 3 Aluno 21

l. Dada 2 funcio fix) = 16x + 154 determine f100).

| Dada a fungio fix) = 16x + 154 determine f{100),

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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Na categoria trés, podemos perceber que o aluno A3, no quadro 2, conseguiu chegar a
resposta atraves das operacdes aritméticas de soma e multiplicacdo. Contudo, observamos
também que, quando aluno foi substituir o valor de “x” na fungdo, operou de maneira
equivocada, deixando permanecer o “x” na substitui¢do e acrescentado 100 apds 154.

Assim, quando analisamos, percebemos que o aluno ndo se preocupa com O
formalismo matematico para resolver a situacdo proposta. Ele mostra compreender o que é
solicitado e a técnica de resolucdo que compdem o subsuncor da funcdo polinomial do
primeiro grau, no entanto, sem se preocupar com o formalismo matematico.

Ja 0 aluno A21, em sua resposta, mostra também que ndo existe preocupagdo com o
formalismo matematico, pois, mesmo conseguindo resolver a atividade substituindo o valor
do “x” na fungdo, 0 mesmo comente um erro nos termos de igualdade ao comparar 100 com
1754, o que pode indicar que ndo compreende a ideia de uma funcdo e apenas responde
mecanicamente o que é pedido.

Na categoria quatro, exemplificada na figura 2, identificamos as respostas de dois

alunos (A9 e Al4) que se enquadram nessa categoria.

Figura 2 - Exemplo da categoria quatro extraido da resposta do aluno A9

|, Dada a fungio f(x) = 16x + 154 determine f(100),

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Percebemos na categoria quatro que os alunos tém um certo dominio sobre a formula
que compde o conceito da funcdo do primeiro grau, mas a dificuldade encontrada nessa

categoria, nos remete a dificuldade que os mesmos tém com as operagdes aritméticas.
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Por fim, as respostas dos alunos A7, A8 e Al6 se enquadraram na categoria cinco.

Vejamos as respostas no quadro 3.

Quadro 3 - Respostas dos alunos A7, A8 e Al16 da primeira atividade

A7

1. Dada a funciio f(x) = 16x + 154 determine f(100).
{06V HU
400z e +{N
t(x)= (RLS

= A8
J‘.‘(I:'I\t\" i

Q

A8

I, Dada u fungio f{x) = 16x + 154 determine f 100),

L W

Al6

L

Dada  fungio ()= 16x-+ 154 determine f{100),

N
wd
A§! A )
%0 7

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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Podemos supor, com base na analise da atividade proposta, que os alunos A7, A8 e
Al6 ndo conseguiram compreender a proposta apresentada na atividade para, entdo,
articularem conhecimentos para conseguirem chegar ao objetivo almejado. O aluno A7
utilizou da soma de uma varidvel com um ndmero, ja o aluno A8 comecou a multiplicar a
variavel “x” com o numero 100, porém o mesmo multiplicou o resultado dessa operacdo por
154, com isso, verificamos que o aluno 8 ndo compreendeu o problema apresentado. Por fim,
o aluno Al6, verifica que o mesmo realizou a atividade atribuindo valores desconhecido,
assim ndo chegou ao resultado pretendido. Em resumo, podemos afirmar que na categoria

cinco os alunos ndo parecem dispor do subsuncor funcdo polinomial do primeiro grau.

7.2 SEGUNDA ATIVIDADE

A segunda atividade abrange o contexto do cotidiano, ou seja, as situacdes problemas
que os alunos podem se deparar com sua realidade. Essa atividade tem como objetivo
verificar num contexto do cotidiano a estratégia utilizada pelo aluno na atividade.

Diante da analise realizada podemos dividir as respostas dos participantes em seis
categorias. A primeira categoria que explicitamos é aquelas que os estudantes deixaram a
atividade em branco e nela se encaixam trés alunos (A4, A6 e A23).

Em seguida a categoria dois, notamos que oito alunos (A2, A10, Al12, Al3, A18, A20,
A22 e A25) utilizaram de estratégias proprias do conceito de funcdo polinomial de grau um.

Figura 3 - Exemplo da categoria dois extraido da resposta do aluno A2

L. Em algumas cidades, vocé pode alugar um carro por 134 reais por dis
mats um adicional de 16 reais por km rodado. Diante dessa situagdo,
Caleule o prego para se alugar por um dia ¢ dirig-lo por 200 km,

-

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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Parece que esses alunos possuem um dominio sobre as propriedades das fungoes
polinomiais de grau um, pois € uma questdo contextualizada que aborda situacdes do
cotidiano. Os mesmos conseguiram identificar e estruturar na sua solucdo as posicdes das
variaveis e a formula do conceito de funcdo polinomial do primeiro grau.

J& na categoria trés, os alunos utilizam de operagdes aritméticas sem se preocupar com

o formalismo do conceito de funcdo para buscar a resposta. Vejamos na figura 4 um exemplo

de resposta.

Figura 4 - Exemplo da categoria trés extraido da resposta do aluno Al

2. Em algumas cidades, vocé pode alugar um carro por 134 reais por dia
mais um adicional de 16 reais por km rodado. Diante dessa situacio,
Calcule 0 preo para se alugar por um dia ¢ dirigi-lo por 200 km,

402 3,354 A}
{h o
'y S
1300
120 2o
2 & B
s+ 154
%597

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Analisando essa categoria demostrada na figura 4, verificamos que oito alunos (Al,
A3, A5, A9, All, Al16, A21 e A24) utilizaram das estratégias de soma e multiplicacdo para
resolver os problemas. Dessa maneira, o problema do cotidiano, ndo apresentasse uma
estrutura explicita da formula de funcdo primeiro grau, os mesmos utilizaram dessas
estratégias para atingir tal resolucdo o problema.

Outro ponto que merece destaque em rela¢do a uma visdo geral da primeira e segunda
atividade, verificamos que os alunos A5 e All, na primeira atividade utilizaram a estratégias
da formula e estrutura da prépria funcéo, ja a segunda atividade, os mesmos utilizaram téticas
de multiplicagdo e soma. Isso nos leva a perceber que os alunos podem possuir a ancoragem

do conceito de funcdo, pois possuem um dominio de tal conteddo de forma ampla, pois
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conseguiram manipular tal conhecimento e sabem utilizar em formas diferentes, ou mesmo
eles sabem sobre o contetido de funcdo do primeiro grau, € no segundo problema utilizaram
estratégias de subsuncores aprendido em séries passadas.

Vejamos na figura 5 um exemplo da categoria 4, apresentada nas respostas dos alunos
A8, Al5, Al7 e Al9.

Figura 5 - Exemplo da categoria quatro extraido da resposta do aluno A8

2. Em algumas cidades, vocé pode alugar um carro por 154 reais por dia
mais um adicional de 16 reais por km rodado. Diante dessa situacio.
Calcule o preco para se alugar por um dia e dirigi-lo por 200 km.

1,900 4 20956

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Avaliando essa categoria, demostrada pela figura 5, conseguimos expor, uma possivel
dificuldade dos alunos em compreender o problema proposto. Uma vez que 0s mesmos sabem
como ¢é a estrutura do conteudo, porém ndo sabe identificar as varidveis dos problemas para
atingir o objetivo proposto.

Na figura 6 é possivel ver um exemplo da categoria cinco, exposto pela resposta do
aluno Al4.



Figura 6 - Exemplo da categoria cinco extraido da resposta do aluno Al4

- B R

L. Em algumas cidades, voet pode alugar um carro por 154 reais por dia
mais um adicional de 16 reais por km rodado, Diante dessg situagdo,
Caleule o prego para ¢ alugar por um dia e dirigi-o por 200 k.

0/ \ VA /

| WYY\ ! - |f } 1 f
gl\.&{.'; . "x* J ' it JL

.

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Ao identificar essa categoria apresentada na figura 6, verificamos que o aluno Al4
utiliza as nogOes pertencentes ao conceito de fungdo, mas 0 mesmo comete erro no momento
de operar, ou seja, no problema exposto, soma e multiplicacdo. Ao observamos de maneira
geral, o mesmo aluno utilizou a mesma estratégia, mas cometeu 0 mesmo equivoco ao

resolver primeiro problema, ou seja, confirma a dificuldade do aluno com as operagdes no

contexto da funcgéo.

Por fim, identificamos a categoria seis, na qual podemos notar a solucdo do aluno A7,

gue se enquadra nesta categoria.

Figura 7 - Exemplo da categoria seis extraido da resposta do aluno A7

2. Em algumas cidades, vocé pode alugar um carro por 154 reais por dia
mais um adicional de 16 reais por km rodado. Diante dessa situacio,
Calcule 0 prego para se alugar por um dia e dirigi-lo por 200 km,

A3 14 10 X "0
)
) 4 3 Mel®
=430 X b=
\l - v —"’f"/"
% .ﬁ" oy \J WV
LMY, Q¢
Tes vy
3000

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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Ao analisar a resposta do aluno A7, notamos que 0 mesmo ndo conseguiu atingir a
resposta da atividade, além disso, 0 mesmo comete 0 mesmo equivoco realizado na primeira
atividade, na soma de numero com varidvel e possui dificuldade na realizacdo da
multiplicag&o.

Em resumo, percebemos que os alunos A5 e Al, utilizaram estratégias diferentes para
resolver a segunda atividade, ja que, os mesmos, utilizaram na segunda atividade noc¢des de
soma e multiplicacdo, enquanto na primeira atividade utilizaram como estratégias o uso de
conceito e formulas de fungdo. Além disso, os alunos A15, Al7 e A19 que resolveram a
primeira atividade utilizando no¢6es de funcdo ndo conseguiram resolver a segunda atividade
do contexto social. Assim percebemos que esses alunos (A15, A17 e A19) podem ndo possuir
certo dominio dos conhecimentos prévios sobre funcao polinomial do primeiro grau, uma vez

gue 0s mesmos nao conseguiram utiliza-los no contexto social.

7.3  TERCEIRA ATIVIDADE

A situacdo problema trazida na questdo trés é de fisica, sobre o contetdo de
movimento retilineo. Diante disso, essa questdo foi apresentada para verificar num contexto
interdisciplinar a estratégia utilizada para a solucdo da atividade.

A terceira atividade aborda duas questdes que iremos analisa-las em dois subtopicos

diferentes.

7.3.1 Alternativa A

Na alternativa A, € pedido que os alunos encontrem a velocidade dada pela equacédo
em funcdo do tempo. Ao analisarmos as respostas foi possivel dividir em quatro categorias.

A primeira categoria foi identificada na resposta dos alunos Al, A9, A4, A6 e A23. Ao
estudar essa categoria, percebemos que esses alunos ndo conseguiram atingir tal objetivo.
Visto que pode ser os eles ndo tenham compreendido a atividade proposta, por se tratar da
area de fisica ou mesmo a utilizagdo de nomenclaturas diferentes, ou ainda de compreendido o
contedo de funcdo de primeiro grau. Dessa maneira, 0s alunos desta categoria deixaram em
branco a atividade.

A segunda categoria que identificamos, nas respostas de dezesseis alunos (A2, A5, A7,
A9, Al10, All, Al12, Al13, Al7, A18, Al19, A20, A21, A22, A23 e A25), os estudantes
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conseguem chegar a resposta final correta e para isso substituem de modo correto o tempo na

variavel disponivel. Vejamos um exemplo da resposta dessa categoria na figura 8.

Figura 8 - Exemplo da categoria dois extraido da resposta do aluno A2

J. Uma particula em movimento retilineo movimenta-se de acordo com
a equacio v =10 + 3t (sendo “v" a velocidade ¢ “t” o tempo), com o
€spago em metros ¢ o tempo em segundos. Determine:

a. Para essa particula: A velocidade quando t= 10s.

!

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Na terceira categoria identificamos em suas respostas, que os alunos apresentam
dificuldade com as operagdes na resolucdo da equacéo dada. Vejamos um exemplo na figura
9.

Figura 9 - Exemplo da categoria trés extraido da resposta do aluno A8

3. Uma particula em movimento retilineo movimenta-se de acordo com
a equagio v = 10 + 3t (sendo “v” a velocidade ¢ “t” o tempo), com o
€5pago em metros e o tempo em segundos. Determine:

a. Para essa particula: A velocidade quando t=10s.

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Assim percebemos que trés alunos (A8, Al4 e Al5) parecem compreender 0 conceito
de funcdo do primeiro grau, mas no momento das operacdes de multiplicacdo e soma,

cometem erros. De maneira geral, notamos que o aluno Al4 cometeu 0 mesmo erro nas
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atividades anteriores e apresenta as mesmas dificuldades no primeiro e segundo problema, ou
seja, dificuldades nas operacdes aritméticas.

Por fim, a categoria quatro, identificada na resposta do aluno A3.

Figura 10 - Exemplo da categoria quatro extraido da resposta do aluno A3

3. Uma particula em movimento retilineo movimenta-se de acordo com
4 equacio v = 10 + 3t (sendo “v” a velocidade ¢ “t” o fempo), com o
€spaco em metros ¢ o tempo em segundos. Determine:

4. Para essa particula: A velocidade quando t=10s,

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Nessa categoria, na figura 10, percebemos que aluno A3, pode nédo ter compreendido o
problema, pois atribuir valor do t = 10 no lugar do 3 na equacdo da funcdo, em seguida fez
uma multiplicacdo e esqueceu da soma, assim percebemos que o aluno pode ndo ter
compreendido, ou mesmo ele pode apresentar dificuldade na compreensdo das variaveis e

coeficientes ou distraiu-se no momento da resolucdo esquecendo o0 3

7.3.2 Alternativa B

A alternativa B, da terceira atividade pede para que seja encontrado o tempo quando a
velocidade for 13 metros por segundo, em termos de funcéo ele pede o f(x) ou y da funcéo.
Diante da analise das respostas na alternativa B identificamos cincos categorias.

A primeira categoria se refere as respostas deixadas em branco pelos alunos. Notamos
que as respostas de cinco alunos (Al, A2, A4, A6 e A24) se adequam a esta categoria.

A categoria dois, a qual os alunos conseguiram compreender atividade proposta, neste
caso identificar a variavel dependente “t” isola-la e obter o seu valor. Observamos que as

respostas de quatro alunos (A18, A20, A22 e A25) se encaixam nesta categoria.
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Figura 11 - Exemplo da categoria dois extraido da resposta do aluno A18

b. O tempo quando a velocidade for de 13mys.
V1037
13210435

B:=B7 1L 1)

——

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Ao verificar esta categoria, como demostrado na figura 11, percebemos que os alunos
para responder a atividade utilizaram nog6es associadas ao conceito de funcdo polinomial de
grau um. Além disso, nota-se que 0s mesmos conseguem manipular 0s conceitos e estruturas
matematicas, pois mesmo que as letras das varidveis mudem eles conseguem resolver o
problema apresentado.

A terceira categoria se situa nas respostas nas quais os alunos ndo conseguiram
identificar quem era variavel de velocidade e tempo, uma vez que, atividade pedia o valor do
tempo, e trazia o valor da velocidade. Dessa maneira, de acordo com as respostas dos alunos,
conseguimos identificar a resposta de dez alunos (A3, A8, A10, All, Al2, Al13,Al4, Al6,
Al9 e A23).

Figura 12 - Exemplo da categoria trés extraido da resposta do aluno A3

b. O tempo quando a velocidade for de 13m/s.

in e

V\‘J %% - '—‘.)
-3 TJI| o 4

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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Ao investigar essa categoria, exemplificada na figura 12, percebemos que os alunos
podem ndo ter compreendido o problema exibido, pois 0s mesmos atribuem valores. Com
isso, podemos supor que os alunos sentem dificuldades de identificar a variavel dependente e
independente para substituir o valor dado na atividade proposta, pois como se pode notar na
figura 12, o aluno A3 tenta encontrar o valor da velocidade, e atribui o valor da velocidade no
tempo. Outro fator que notamos na resposta do aluno A3 é a substituicdo do valor 10 da
equacdo dada pelo valor 13 da velocidade. Assim, podemos perceber que esses alunos sentem
dificuldade de identificar e substituir as variaveis dependente e independente da funcdo dada
pela atividade.

Ja a categoria quatro, se refere as respostas dos alunos que sentem dificuldades em
relacdo a mudanca de sinal, no momento em isolar a varidvel “t”. A partir das repostas
analisadas, conseguimos identificar a resposta de trés alunos (A5, A7 e A17), que se encaixam

nesta categoria.

Figura 13 - Exemplo da categoria quatro extraido da resposta do aluno A7

b. O tempo quando a velocidade for de 13m/s.
=104 :\:T

L \J 1

LA 4

A
!

=
AA 1D

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Ao investigar essa categoria, como podemos observar no exemplo da figura 13,
percebemos que os alunos cometem equivocos no momento de realizar as operacdes, ou seja,
operando nimeros com variavel. De maneira geral, nota-se que o aluno A7, persiste nessas
realizacdes de resolugdo para resolver o problema apresentado, ou seja a soma de incognitas
com um numero, pois utilizou da mesma resolugdo no primeiro problema. Indicando,
possivelmente, no caso do aluno A7, um problema de carater algébrico.

Ja a quinta categoria, foi verificado nas respostas de trés alunos (A9, Al5 e A21).
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Figura 14 - Exemplo da categoria cinco extraido da resposta do aluno A9

b. O tempo quando a velocidade for de 13m/s.

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Como mostrado na figura 14, verificamos que os alunos identificam a necessidade da
substituicdo da varidvel dependente da funcdo polinomial do primeiro grau, mas sentem

dificuldades em realizar as operac6es de multiplicacao e adicéo.

7.4  QUARTA ATIVIDADE

A quarta atividade, aborda contexto de outros campos matematicos (intra-matemaética),
ou seja, sdo as interligagdes dentro dos contetdos da prdépria matematica, por exemplo, no
problema trazido no questionario, mostra a conexdo do contetdo de funcdo polinomial de
primeiro grau com progressao geometrica.

Diante da andlise dessa atividade conseguimos identificar trés categorias perante as
respostas dos alunos.

A primeira categoria foi identificada nas respostas de dez alunos (Al, A2, A3, A4, A6,
A8, Al6, A23, A24 e A25). Uma vez que, essa categoria, os alunos que deixaram as respostas
em branco.

A segunda categoria identificada, exemplificada na figura 15, faz referéncia as
respostas dos alunos que conseguiram resolver a atividade proposta, atraveés da compreensao e
utilizacdo de conceitos e formulas de funcao polinomial de grau um. Com isso, conseguimos
identificar, de acordo com suas respostas quatorze alunos (A5, A9, Al10, All, Al2, Al3,
Al4, Al15, Al7, Al18, Al9, A20, A21 e A22).
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Figura 15 - Exemplo da categoria dois extraido da resposta do aluno Al12

4. Considere a funcgiio afim f({x) = 3Ix + 4, cujo conjunto dominio
corresponde a0s clementos da sequéncia (5, 10, 15, 20...). As imagens
da funglio [ formam uma progressio aritmética. Os 4 primeiros
termos dessa progressio sio

F(®=354+U4=4Q
T (4A0)= a-do+U = 3Y
a) S, 10, 15 ¢ 20. F(Ag)= 2454 4= HQ

b) 7, 10, 13 ¢ 16. FRG)= S Orno
c) 15, 30,45 ¢ 60.

[0 19,34, 49 e 64
¢) 19, 24,29 ¢ 34.

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Ao explorar a categoria dois, podemos perceber, que mais da metade dos alunos,
como mostrado na figura 15, utilizaram a estratégias para resolver atividade, por meio dos
conceitos e formulas de funcdo polinomial do primeiro grau. Assim os alunos utilizaram a
funcdo dada na atividade, e substituam os valores de “x” pela sequéncia dada, marcando a
alternativa que corresponde a imagem da funcdo.

Enfim a categoria trés faz referéncia da resposta do aluno, na qual o0 mesmo tem de a

soma uma variavel “x” com um nUmero. Dessa forma, foi detectado na resposta do aluno A7.

Figura 16 - Exemplo da categoria trés extraido da resposta do aluno A7

4. Considere a fungio afim f(x) = 3x + 4, cujo conjunto dominio
corresponde aos clementos da sequéncia (5, 10, 15, 20...). As imagens
da funcdo f formam uma progressdo aritmética. Os 4 primeiros

termos dessa progressiio sio

a) 5, 10,15 ¢ 20.
$) 7,10, 13 e 16.
¢) 45,30, 45 € 60.
d) 19, 34, 49 e 64.
e) 19,24,29¢ 34,

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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Ao investigar o caso 3, como apresentado pela figura 16, percebemos que o aluno A7
comete 0S mesmos equivocos nos problemas anteriores, nos quais ele soma o coeficiente com
0 termo independente e obtém o resultado diferente do esperado, dessa forma, podemos
concluir neste caso, que o aluno pode que tenha desenvolvidos subsuncores para resolver tal
problema na soma ou multiplicacdo de incognitas com o nimero seja normal.

De maneira em geral, notamos que somente trés alunos (A18, A20 e A22)
conseguiram responder corretamente as quatro atividades propostas e manusear 0
conhecimento de funcdo polinomial de grau um nos diferentes contextos apresentados, 0s
mesmos utilizaram como estratégia o uso dos conceitos e férmulas de funcdo em todas as
atividades. Além disso, notamos que o contexto que os alunos tiveram maior dificuldade foi o
contexto interdisciplinar, da atividade quatro da letra “b”, na qual os mesmos tiveram
dificuldade em identificar quais eram as variaveis dependente e independente, e 0 que a

atividade tratava.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi compreender como os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Surubim resolvem problemas de funcdes
polinomiais do 1° grau considerando os diversos contextos de atividades.

Para se atingir uma compreensdo dessa pesquisa, definiram-se dois objetivos
especificos. O primeiro consistiu em analisar as estratégias desenvolvidas pelos estudantes do
9° ano ensino fundamentais para resolver problemas de fung¢des polinomiais do 1° grau
considerando os diversos contextos de atividades. O segundo, por sua vez, foi identificar
possiveis dificuldades na solugdo das atividades dos estudantes em relacdo aos contextos
abordados sobre funcdo polinomial do 1° grau. Que demandou na aplicagdo de um
questionario com quatro questdes de contextos diferentes do contetdo de funcdo polinomial
de grau um,

Dessa maneira, na analise percebemos que a maioria (na primeira atividade 76%,
segunda atividade 56%, na terceira atividade letra “a” 80%, e na letra “b” 80%, e na quarta
atividade 60%) dos alunos utilizou das estratégias para resolver a atividade proposta por
meios dos conceitos formais do conteudo de funcdo, e que apenas uma minoria ( na primeira
atividade 0%, segunda atividade 32%, na terceira atividade letra “a” 0%, e na letra “b” 0%, e
na quarta atividade 0%) utilizou ndo se preocupou com que esse método, e utilizou-se de
forma direta, por meio das operacOes basicas (soma, subtracdo, multiplicacdo e diviséo),
porém observou-se também que alguns alunos possuem dificuldades em operagdes basicas e
na soma de incégnitas com namero.

Assim, as analises dos resultados atenderam as expectativas dos objetivos, permitindo
conhecer as dificuldades de um grupo especifico de alunos em relacdo aos contextos
utilizados, bem como perceber que alguns, mesmo ndo utilizando conceitos formais de
funcdes, conseguiram resolver algumas atividades propostas utilizando em suas estratégias
outros conceitos associados a matematica.

Outro ponto importante de se considerar refere-se aos alunos que utilizaram estratégias
variadas para resolver a atividade proposta de cada contexto diferente, o que nos faz inferir
que este aluno tem certo dominio do conhecimento de funcdo, pois podemos supor que 0s
mesmos sabem utilizar e manipular esses conhecimentos de matematica, sobre funcdo em
diferentes contextos.

Em pesquisas futuras, pretendemos propor essa e outras atividades com alunos no

Ensino Fundamental e no Ensino Médio, envolvendo mais participantes com intuito de obter
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resultados com um nivel de significancia maior, utilizando os contextos como ferramenta e
estratégicas metodoldgicas em varios contedos matematicos para sala de aula. Um outro

ponto que poderia ser considerado seria a busca de contextos histéricos para serem utilizados.
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g g UFPE - Universidade Federal de Pernambuco
CAA - Centro Académico do Agreste
NFD - Nucleo de Formacio Docente
Matematica - Licenciatura

Nome;

Série: _ Idade: _

Questionario

1. Dada a fungao f(x) = 16x + 154 determine f(100).

2. Em algumas cidades, vocé pode alugar um carro por 154 reais por dia
mais um adicional de 16 reais por km rodado. Diante dessa situagdo.
Calcule o preco para se alugar por um dia e dirigi-lo por 200 km.
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3. Uma particula em movimento retilineo movimenta-se de acordo com
a equagao v = 10 + 3t (sendo “v” a velocidade e “t” o tempo), com o
espaco em metros e o tempo em segundos. Determine:

a. Para essa particula: A velocidade quando t = 10s.

b. O tempo quando a velocidade for de 13mvs.

4, Considere a fungao afim f(x) = 3x + 4, cujo conjunto dominio
corresponde aos elementos da sequéncia (5, 10, 15, 20...). As imagens
da fungao f formam uma progressio aritmética. Os 4 primeiros

termos dessa progressao sao

a) 5,10, 15 e 20.
b) 7,10, 13 e 16.
c) 15, 30, 45 e 60.
d) 19, 34,49 e 64.
e) 19, 24,29 e 34




