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RESUMO

A Modelagem Matematica, quando introduzida no ambiente escolar desde os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, pode engajar as criangas em processos investigativos, permitindo-lhes
explorar temas de interesse enquanto constroem e aprendem conceitos matematicos. A
literatura indica que as caracteristicas inerentes 8 Modelagem Matematica podem favorecer a
Aprendizagem Significativa de conceitos matematicos. Nesse contexto, esta pesquisa
investigou: quais articulagoes entre significados denotativos e conotativos sdo manifestadas
por professores em um espaco formativo sobre Modelagem Matematica? A andlise
fundamenta-se na Teoria da Aprendizagem Significativa (Ausubel), segundo a qual os
significados presentes na estrutura cognitiva do individuo podem ser denotativos —
compartilhados e aceitos contextualmente — ou conotativos — idiossincraticos e pessoais.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, motivada pelas inquietagdes da pesquisadora, com base
em sua experiéncia pratica e académica. Como referencial, utilizou-se a Modelagem
Matematica, enfatizando a importancia da formacdo de professores para sua implementagdo
em sala de aula, a partir da concep¢do de Maria Salett Biembengut, com atengdo as
especificidades dos Anos Iniciais. O processo de andlise dos dados foi multifacetado: os
trabalhos da revisdo sistematica, que buscou identificar pesquisas sobre ensino de Matematica
nos Anos Iniciais envolvendo a Teoria da Aprendizagem Significativa, foram analisados por
meio da Analise Textual Discursiva; ja os dados produzidos no espago formativo — notas de
campo, questiondrios, gravacdes em audio e video, mensagens de WhatsApp e registros
escritos dos professores — foram examinados a luz da mesma teoria. O estudo descreve e
analisa trés momentos do espagco formativo: (1) antes do estudo sobre Modelagem
Matematica; (2) durante o desenvolvimento de uma atividade de Modelagem Matematica,
com foco no conhecimento de suas caracteristicas; € (3) no planejamento e desenvolvimento
de uma atividade de Modelagem Matematica. Nesse percurso, emergiram articulagdes de
significados denotativos e conotativos dos conceitos matematicos mobilizados, bem como das
caracteristicas da Modelagem Matematica, evidenciadas por meio de relatos de experiéncia,
momentos de planejamento coletivo e discussdes sobre as atividades desenvolvidas. Os
resultados indicam que essas articulagdes podem contribuir, em certa medida, para a
Aprendizagem Significativa dos alunos nos niveis representacional, conceitual e
proposicional, apoiando praticas pedagdgicas mais reflexivas e contextualizadas.
Palavras-chave: Teoria da Aprendizagem Significativa, Formagao de professores, Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

Mathematical Modeling, when introduced into the school environment from the early years of
elementary school, can engage children in investigative processes, allowing them to explore a
topic of interest while simultaneously constructing and learning mathematical concepts. The
literature suggests that the inherent characteristics of Mathematical Modeling can favor the
meaningful learning of mathematical concepts. Therefore, this research proposes to
investigate: What articulations between denotative and connotative meanings are manifested
by teachers in a formative space on Mathematical Modeling? These meanings are based on
the Theory of Meaningful Learning. According to Ausubel, meanings are present in the
cognitive structure of the individual and can be denotative (shared and contextually accepted)
and connotative (idiosyncratic and personal). This qualitative research arises from the
researcher's concerns, based on her practical and academic experience. To this end,
Mathematical Modeling was used as a reference, exploring the importance of teacher training
for its implementation in the classroom, adopting the conception of Maria Salett Biembengut,
with a focus on the specificities of the Early Years of Elementary School. The data analysis
process will be multifaceted. To analyze the works included in the systematic review, which
sought to identify research carried out in the context of mathematics teaching in the early
years of elementary school, involving the Theory of Meaningful Learning, Discursive Textual
Analysis was used. The data produced through the techniques and instruments used in the
formative space, namely, field notes, questionnaires, audio and video recordings, WhatsApp
messages, and written records from teachers, will be analyzed in light of the Theory of
Meaningful Learning, seeking to achieve the objectives proposed by this research.This study
presents a description and analysis of three moments in the formative space: (1) Before
learning about Mathematical Modeling; (2) During the development of a Mathematical
Modeling activity, learning its characteristics; (3) When planning and developing a
Mathematical Modeling activity in the formative space. In this process, articulations of
denotative and connotative meanings of mathematical concepts mobilized in the development
of the activities emerged, as well as the characteristics of Mathematical Modeling, provided
through experience reports, moments of collective planning, and discussions and analysis of
the activities planned and developed in the formative space aimed at the Early Years. Thus,
the evidence of these articulations of denotative and connotative meanings indicates that
teachers can, to a certain extent, contribute to the meaningful learning of the representational,
conceptual, and propositional type of their students in their pedagogical practices.

Keywords: Meaningful Learning Theory, Teacher Training, Early Years of Elementary
Education.
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INTRODUCAO

Na literatura, hd um consenso referente as potencialidades da Modelagem Matematica
(MM)' para o ensino da Matematica. Todavia, apesar das recomendagdes existentes, a MM
ndo chegou as salas de aula com a mesma intensidade em todas as etapas da Educagao Bésica.
Principalmente no que se refere aos Anos Iniciais, segundo Santos (2020), em comparagao
com outros niveis de ensino, o tema mostra-se incipiente, avangando a passos lentos.

Pesquisadores como Jocoski, Kowalek e Veleda (2018), Madruga e Breda (2017),
Silva e Kliiber (2012), entre outros, evidenciam a necessidade de ampliar as investigagoes e
iniciativas voltadas a MM nos Anos Iniciais, tanto no que diz respeito as praticas pedagogicas
quanto no ambito da formagao inicial e continuada de professores.

Tal constatacdo corrobora os pressupostos de Piaia e Silva (2019), ao afirmarem que
“[...] o uso da Modelagem nos Anos Iniciais pode contribuir com grande relevancia para a
aprendizagem das criangas, possibilitando, desde cedo, ampla participagdo dos alunos na
construgdo de seu conhecimento, com uma formagao critica e contextualizada” (Piaia; Silva,
2019, p. 98). Nessa perspectiva, Burak (1994, 2014) e Silva e Kliiber (2014) defendem a
insercdo da MM em qualquer nivel de ensino; entretanto, nos Anos Iniciais, o foco deve estar
menos na formalizacdo matematica e mais no envolvimento das criancas com situagcdes
significativas e no desenvolvimento do raciocinio logico.

Guerreiro ¢ Malheiros (2024), ao investigarem de que forma as atividades de MM sao
desenvolvidas nos Anos Iniciais, analisaram relatos de experiéncia publicados nos anais da
Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacdo Mateméatica (CNMEM), no periodo de
1999 a 2023. Os autores destacam as potencialidades e os apoios favordveis ao avanco da
MM nessa etapa, ressaltando que “[...] os depoimentos de professores esclarecem a
necessidade de um ensino diferenciado nos Anos Iniciais em relagdo a Matematica, apontando
a Modelagem como uma alternativa viavel” (Guerreiro; Malheiros, 2024, p. 209).

Pesquisadores como Gomes e Silva (2021) consideram pertinente pensar em processos
formativos voltados ao desenvolvimento profissional do professor. Os autores apontam que
“[...] elaborar e propor processos de formacdo em modelagem, especificamente para
professores dos Anos Iniciais, pode contribuir para a implementagdo dessa alternativa tanto

nessa etapa quanto nas demais da Educacdo Basica” (Gomes; Silva, 2021, p. 19).

' No decorrer desse trabalho, o foco sera discutir sobre a Modelagem Matematica na Educagio Matematica. Para
otimizar a leitura e evitar repeticdes, o termo Modelagem Matematica sera tratado pela sigla MM, salvo em
cita¢des diretas ou quando o contexto exigir a forma completa para clareza.
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A vivéncia pratica e académica da pesquisadora motivou a investiga¢do, com o
propésito de contribuir para essa problematica. Atualmente, ela integra o quadro do
magistério do Municipio de Maringa-PR, atuando como Educadora Infantil desde 2019 e
como professora de Apoio em sala de aula desde 2024. Essa experiéncia direta com o
cotidiano da sala de aula fortalece seu compromisso com a melhoria do ensino de Matematica
nos primeiros anos escolares.

Desde a Licenciatura em Matematica, a tematica da MM tem sido foco central de seus
estudos, particularmente no mestrado dedicou-se ao desenvolvimento dessa tendéncia nos
Anos Iniciais, com énfase na promogdo de uma Aprendizagem Significativa (AS)?, uma vez
que atuava nessa etapa de ensino.

De acordo com Biasotto et al. (2020), ha uma necessidade de divulgacao e reflexdo
sobre os pressupostos da AS, de modo que ela possa ser adequadamente compreendida e

aplicada na elaboracdo de propostas didaticas para o ensino de Matematica. Nesse sentido,

[...] verifica-se que a Teoria da Aprendizagem Significativa pode ser uma alternativa
viavel, no contexto da Educagdo Matemadtica, tendo em vista amenizar as
dificuldades de aprendizagem, pois ela possibilita o planejamento do ensino de
modo a facilitar a apreensdo de conceitos com significados precisos, diferenciados
e transferiveis, que sfo fundamentais na construgdo de conhecimentos em
Matematica (Biasotto et al., 2020, p. 83200).

Nesse viés, pesquisadores como Borssoi (2004), Fontatini (2007), Venancio (2010) e
Silva (2018) evidenciaram que a Modelagem Matematica (MM) possui caracteristicas que
podem favorecer a Aprendizagem Significativa (AS) de conceitos matematicos, ao propor
situagdes contextualizadas, investigativas e integradas aos conhecimentos prévios dos alunos.

Gerolomo et al. (2014) analisaram artigos cientificos, dissertagdes e teses publicados
no Brasil, no periodo de 2004 a 2013, que articulam MM e Aprendizagem Significativa. Os
resultados evidenciaram quatro focos principais: 1) como a MM pode facilitar a AS, que
considera a elaboracdo das atividades de MM e elementos que ela deve incluir com vistas a
Aprendizagem Significativa; 2) contribui¢ées da MM para a AS, indicando que caracteristicas
proprias da AS emergem das atividades de MM; 3) elementos de verificagdo da ocorréncia de
AS em atividades de MM, que revelou diferentes caracteristicas observadas pelos autores nas

atividades de MM, consideradas indicadoras de que a AS ocorreu; e 4) objetivo(s) do(s)

2 Aprendizagem Significativa se refere a Teoria da Aprendizagem Significativa formulada por David Ausubel na
década de 1960. Para evitar repetigdes, o termo Aprendizagem Significativa sera tratado pela sigla AS, salvo
quando for obedecer uma citagdo.
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trabalho(s), em que percebemos o interesse das pesquisas em investigar a facilitagdo da AS
por meio da MM.

Nesse sentido, esses pesquisadores constataram que o interesse em investigagoes sobre
essa tematica tem aumentado nos ultimos anos, o que contribui para a atuagdo do professor
em sala de aula. No entanto, ainda hd um amplo campo de pesquisas sobre a relagdo entre
Modelagem Matematica (MM) e Aprendizagem Significativa (AS) a ser explorado.

Huf et al. (2019) realizaram uma pesquisa bibliografica com artigos que abordam a
AS nos anais do Encontro Paranaense de Educagao Matematica (EPREM), das edi¢des de
2011, 2014, 2015 e 2017, buscando investigar: como se apresentou a Teoria da Aprendizagem
Significativa e de que maneira s3o abordados os principais conceitos da teoria quando
voltados ao ensino e a aprendizagem de Matematica. Todavia, ao analisar os artigos
selecionados, os autores perceberam que eles ndo abordaram de forma consistente os
principais conceitos da teoria. Segundo Huf et al. (2019), “as anélises propiciaram considerar
que os conceitos da teoria presentes nas produgdes sdo de subsungores, seguidos pela
predisposicdo do aprendiz em aprender”, concluindo sobre a “necessidade de que a Teoria da
Aprendizagem Significativa seja mais explorada quando relacionada ao ensino e a
aprendizagem de Matematica” (p. 30653).

No entanto, essas pesquisas majoritariamente foram realizadas nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior. Nesse sentido, Triguero (2022)
investigou a MM nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental’, ao conceber os conceitos
matematicos, segundo a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)*, revelou um caminho
para promover uma aprendizagem contextualizada e significativa dos conceitos matematicos
desde os primeiros anos escolares. Essa pesquisa identificou, por meio de revisdo
bibliografica, uma escassez de estudos que investiguem a modelagem nos Anos Iniciais,
especialmente sob a perspectiva tedrica da TAS, o que refor¢a a necessidade de ampliar os

estudos nessa direcao.

[...] consideramos oportuno, para além de desenvolver pesquisas com alunos,
propiciar aos professores momentos em que eles possam refletir sobre a sua postura
e sua relevancia para a ocorréncia da Aprendizagem Significativa, o que movimenta
e da perspectiva para futuros trabalhos, uma vez que, nesta pesquisa, revelou-se a
relevancia do professor para o processo de articulagdo dos significados denotativos e
conotativos (Triguero, 2022, p. 123).

3 Para evitar repeti¢des, a etapa de ensino Anos Iniciais do Ensino Fundamental ser4 tratada como Anos Iniciais,
salvo quando for obedecer uma citagdo.

4 Para evitar repeti¢des, o termo Teoria da Aprendizagem Significativa serd tratado por TAS, salvo em citagdes
diretas ou quando o contexto exigir a forma completa para clareza.
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Vale destacar que um determinado “conceito” possui significados denotativos, que sdo
aceitos e compartilhados no contexto de uma disciplina, de uma area de conhecimento ou de
uma determinada comunidade, e significados conotativos, que pertencem ao proprio sujeito.

Na Aprendizagem Significativa, o aprendiz atribui significados denotativos e
conotativos aos novos conhecimentos. Nesse sentido, a aquisi¢do significativa de novos
conhecimentos ¢ substantiva, ndo literal, nao ao pé da letra.

Segundo Masini e Moreira (2008, p. 30), no ensino, o professor apresenta, negocia e
facilita a captacdo de significados denotativos, “[...] mas o aprendiz utiliza também
significados pessoais. Ao externalizar o conhecimento adquirido, se a aprendizagem tiver sido
significativa, essa externalizagdo sera, muito provavelmente, acompanhada de significados
conotativos”. Assim, as articulagdes entre significados denotativos e conotativos possibilitam
que o aprendiz, com base nos significados socialmente aceitos, construa suas proprias
interpretagdes pessoais, que sdo idiossincraticas.

Nesse viés, Triguero (2022) defende que a Modelagem Matematica (MM), quando
conduzida segundo os principios da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), favorece o
envolvimento ativo dos alunos, a mobilizagdao de conhecimentos prévios € a construcao de
novos saberes com significado pessoal e social. Tal compreensdo implica que o professor
deve mediar processos de construgdo de significados, promovendo interacdes que favorecam
a ressignificacdo conceitual por parte do estudante, até que este revele indicios de apropriagdo
do conhecimento conforme os objetivos da area de ensino.

Em Triguero (2022), a propria pesquisadora atuava como professora regente de uma
turma de 5° ano, ja possuia familiaridade com a MM e reconhecia sua relevancia para a
ocorréncia da AS. O foco desta pesquisa de doutorado ndo ¢ observar se a articulagdo ¢
favorecida pela MM, mas investigar se um professor, ao utilizar a MM, promove acdes que
favorecam articulagdes entre os significados denotativos e conotativos de conceitos
matematicos nos trés momentos de um espago formativo: (1) antes do estudo sobre MM; (2)
durante o desenvolvimento de uma atividade de MM, conhecendo suas caracteristicas; e (3)
ao planejar e desenvolver uma atividade de MM no espago formativo.

Portanto, o objetivo deste trabalho € observar como o professor age, como pensa em
suas praticas, decide e propde situacdes que estimulem as articulacdes entre significados
denotativos e conotativos de conceitos matematicos em seus alunos. Nao se trata de
conscientizar o professor sobre a TAS, pois aspectos dessa teoria ndo foram trabalhados no
curso formativo, mas de investigar como ele toma decisdes sobre o que perguntar, como agir e

como planejar. A intengdo ¢ evidenciar se a MM favorece que o professor proporcione e
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estimule a articulagdo dos significados dos conceitos que emergem no desenvolvimento das
atividades de MM.

Isso pode ser observado, por exemplo, quando uma pergunta de MM ¢ formulada de
forma aberta, permitindo que os alunos construam suas proprias hipdteses e estratégias de
resolugdo, revelando indicios de que o professor busca promover articulagdes dos significados
que podem ser trabalhados naquela atividade. Também ocorre quando o professor reconhece a
aplicabilidade da atividade de MM em sua turma, justificando e apontando reflexdes
relacionadas ao tema — encaminhamento que pode favorecer as articulagdes dos significados
denotativos e conotativos. Nesse sentido, o professor pode prever quais articulagdes seus
alunos poderao realizar.

Considerando a possibilidade de ampliar os estudos que envolvem MM nos Anos
Iniciais, a escassez de trabalhos que articulam MM e AS nesse nivel de ensino e a relevancia
do professor na mediagdo e nos processos de construcdo de significados, este estudo ¢é
norteado pela seguinte questdo: Que articulacées entre significados denotativos e
conotativos sdo manifestadas por professores em um espaco formativo sobre Modelagem
Matematica?

Para responder a essa pergunta, o objetivo geral deste estudo é: analisar quais
articulagoes entre significados denotativos e conotativos sdao manifestadas por professores em

um espacgo formativo sobre Modelagem Matemdtica. Os objetivos especificos sdo:

< Evidenciar, nas estratégias matematicas, na negociagao de significados, nos registros
escritos e agodes utilizadas pelos professores durante o desenvolvimento de atividades
de Modelagem Matematica, indicios de articulagdes entre significados denotativos e
conotativos.

% Identificar indicios de articulagdes entre os significados quando os professores
desenvolvem uma atividade de Modelagem Matematica conhecendo as suas
caracteristicas.

% Analisar, no planejamento e no desenvolvimento de atividades de Modelagem
Matematica realizadas pelos professores, elementos que indicam articulagdes entre

significados denotativos e conotativos.

O presente estudo ¢ de natureza qualitativa e serd desenvolvido por meio da analise de
praticas de Modelagem Matematica (MM) em um curso formativo, com aporte tedrico na

Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS). Busca-se, com ele, contribuir com os
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professores que atuam nos Anos Iniciais, bem como ampliar as reflexdes sobre a MM e a TAS
nessa etapa de ensino.

Considerando o objetivo desta pesquisa, o trabalho esta organizado em quatro
capitulos, além da introducdo e das consideragdes finais. Neste capitulo introdutoério,
apresentam-se o delineamento da pesquisa, as inquietagdes e as motivagcdes que
impulsionaram a realizacdo deste estudo. Nesse contexto, sdo explicitados a questdo de
pesquisa, o objetivo geral e os objetivos especificos.

O capitulo 1 descreve os aspectos metodologicos da pesquisa, detalhando os
procedimentos e as técnicas utilizadas para a produgdo e a andlise dos dados. O capitulo 2
discute as especificidades e a importancia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para a
constru¢do do conhecimento matematico, as recomendagdes para a pratica pedagogica e o
papel do professor no ensino da Matematica.

O capitulo 3 aborda os referenciais tedricos adotados, a saber: a Modelagem
Matematica e a Teoria da Aprendizagem Significativa. No que se refere a Modelagem
Matematica no contexto da Educacdo Matematica, sdo discutidas as potencialidades dessa
abordagem nos Anos Iniciais. Nesse viés, enfatiza-se a relevancia da formacao continuada em
Modelagem Matematica para professores que atuam ou possuem habilitagdo para atuar nos
Anos Iniciais, visando auxiliar na dissemina¢ao dessa tendéncia nessa etapa de ensino.

Destaca-se, ainda, a concepcao de Modelagem Matematica assumida por Biembengut
(2019). Além disso, discute-se a Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Ausubel,
detalhando os principais aspectos da teoria que fundamentam esta pesquisa. Apresenta-se,
também, uma revisdo sistematica e as discussdes referentes as condigdes para a ocorréncia da
TAS em praticas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O capitulo 4 apresenta as descricoes e analises dos trés momentos do espaco
formativo: (1) antes do estudo sobre Modelagem Matematica; (2) durante o desenvolvimento
de uma atividade de Modelagem Matematica, conhecendo suas caracteristicas; e (3) ao
planejar e desenvolver uma atividade de Modelagem Matematica no espaco formativo. Além
disso, evidenciam-se os indicios de articulagdes de significados denotativos e conotativos
durante os trés momentos.

Por fim, nas considerag¢des finais, a luz do objetivo geral e dos objetivos especificos da
pesquisa, sdo apresentados os resultados alcancados e suas implicagdes para o ensino de
Matematica nos Anos Iniciais, com base nos referenciais tedricos adotados, bem como

sugestOes para futuras pesquisas na area.
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1 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

1.1 O enfoque qualitativo e os procedimento de producio de dados

Levando em consideragdo os objetivos desta pesquisa — a saber, analisar quais
articulagoes entre significados denotativos e conotativos sdao manifestadas por professores em
um espag¢o formativo sobre Modelagem Matemadtica — o trabalho busca compreender
aspectos relacionados a busca por estratégias para a mobilizagdo de significados, bem como
as interagdes e experiéncias vivenciadas pelos professores participantes nesse espacgo
formativo. Nesse contexto, torna-se apropriado fundamentar-se na pesquisa qualitativa. Como
destacam Oliveira et al. (2023, p. 232), “No que tange as investigagdes na area da educagio,
elas, em geral, sdo de natureza qualitativa, compostas por ensaios € teorias que buscam
interpretar os fendmenos educativos”. Trata-se de uma escolha coerente, uma vez que permite
a investigacdo de um fendmeno em seu contexto real.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa envolve a obtencao de
dados descritivos produzidos no contato do pesquisador com a situagdo estudada. Nela, a
énfase estd no processo, buscando compreender como os fendmenos ocorrem e se
desenvolvem. Entretanto, o objetivo ndo € apenas descrever os fenomenos, mas interpreta-los
e compreendé-los, considerando o contexto social, politico e historico ao qual pertencem.
Uma das particularidades do uso da metodologia qualitativa ¢ que “[...] ela permite aos
pesquisadores revelarem nao apenas visdes e percepcdes de mundo elaboradas pelos sujeitos
pesquisados, mas também as teorias desses sujeitos sobre o mundo” (Dourado e Ribeiro,
2021, p. 21). Nesse sentido, “[...] o pesquisador deve aprender a usar sua propria pessoa como
o instrumento mais confidvel de observagdo, selecdo, andlise e interpretagdo dos dados
coletados” (Godoy, 1995, p. 62). Todavia, segundo Soares (2019), desenvolver um estudo
qualitativo exige atencdo ao método e rigor metodologico, a fim de atingir o nivel de reflexao

esperado para os dados produzidos.

O entendimento qualitativo ¢ indutivo, interpretativo e argumentativo, o que
possibilita ir além do mensuravel ou meramente informativo, escapando daquilo que
seja previsivel. Outra caracteristica marcante deste processo é que além de analisar
fendmenos sociais, busca em forma de pesquisa interpretativa, os significados,
enfatizando mais intensamente o processo que o produto (Soares, 2019, p. 179).

Para embasar teoricamente o estudo, tornou-se necessario identificar quais eram as

lacunas e quais pesquisas ja haviam sido realizadas sobre o fendmeno investigado. Diante
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disso, foi realizada uma Revisdo Sistematica® seguindo as orientagdes de Mendes e Pereira
(2020). Nesse processo, “[...] cinco etapas que se constituem como comuns a este tipo de
pesquisa, a saber: objetivo e pergunta; busca dos trabalhos; selecao dos estudos; analise das
producdes; apresentagdao da revisdo sistematica” (Mendes; Pereira, 2020, p. 196). O intuito foi
identificar e analisar pesquisas realizadas no dmbito do ensino de Matematica nos Anos
Iniciais, envolvendo a TAS Significativa.

Para tanto, a revisao foi norteada pela pergunta central: O que revelam as pesquisas
que versam sobre prdticas nos Anos Iniciais quanto as condi¢des para a ocorréncia da
Aprendizagem  Significativa? O recorte temporal corresponde aos ultimos 20 anos
(2003-2023). A busca foi realizada nas seguintes bases de dados: Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdes, Teses e Dissertacdes da CAPES, Web of Science e Scopus. Dos 16 trabalhos
encontrados, quatro dissertacdoes atenderam aos critérios de inclusdo e foram selecionadas
para compor o corpus da pesquisa. A analise desses dados foi conduzida com base nos
pressupostos da Analise Textual Discursiva, definida como “uma metodologia de anélise de
dados e informagdes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes
sobre os fendmenos e discursos” (Moraes; Galiazzi, 2007, p. 7).

Essa revisdo evidenciou a emergéncia de novas compreensdes sobre as condigdes para
a ocorréncia da AS em praticas nos Anos Iniciais, por meio das trés categorias que emergiram
em resposta a pergunta central, a saber: (1) a metodologia adotada contribui para a
predisposicdo, permitindo a mobilizagdo dos subsungores; (2) o suporte oferecido por
professores, alunos, familiares e recursos materiais no desenvolvimento da atividade contribui
para a predisposi¢cdo e a mobilizacdo de subsuncores; e (3) a identificagdo e a mobilizacao dos
subsuncores advindos das experiéncias dos alunos. Essa revisdo estd detalhada no capitulo 4
deste trabalho.

Nesse processo, evidenciou-se que ensinar buscando uma AS dos alunos dos Anos
Iniciais exige que o professor adote diferentes estratégias, inove e busque novas formas de
planejar aulas que estimulem a participagdo ativa dos alunos na construgdo dos
conhecimentos matematicos. Desse modo, na literatura, pesquisas como Venancio (2010),
Silva (2018) e Triguero (2022) apontam a MM como uma das possibilidades de promover a

AS.

> O detalhamento da realizagdo desta revisdo e os resultados encontrados estio presentes na se¢do intitulada:
“Condigdes para a ocorréncia da Aprendizagem Significativa em praticas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”.
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A partir dessas evidéncias, foi planejado e ofertado um curso de extensdo para
professores que atuam ou possuem habilitagdo para atuar nos Anos Iniciais. Nesse contexto,
abordou-se a MM nessa etapa de ensino, e os encontros ocorreram nas modalidades presencial
e remota, sediados pela Universidade Estadual de Maringa (UEM). A carga horaria total foi
de 30 horas, distribuidas em oito encontros, realizados as tercas-feiras, das 20h as 22h, via
Google Meet, e aos sabados, das 8h as 11h, presencialmente, nos meses de outubro, novembro
e dezembro de 2024.

O curso foi divulgado para os professores vinculados a Secretaria Municipal de
Educagdo de Maringa, bem como em plataformas digitais, como Facebook e WhatsApp. Para
isso, foi solicitada autorizagdo da Secretaria de Educacdo e da Superintendéncia, permitindo o
envio do material de divulgacdo nos grupos de WhatsApp das escolas municipais de
Maringa-PR, que atendem do 1° ao 5° ano. Os professores interessados tiveram acesso a um
formulédrio de inscricdo via Google Forms, no qual foram disponibilizadas informagdes
detalhadas sobre a proposta, incluindo objetivos, programacao, datas e horarios dos encontros.

Os professores inscritos atuavam nos municipios de Maringa-PR, Sarandi-PR e
Mandaguagu-PR. O curso foi ministrado pela autora desta pesquisa, em conjunto com cinco
professores integrantes do Grupo Interdisciplinar de Estudos em Modelagem na Educagdo
Matematica (GIEMEM)®, coordenado pela prof* Dr* Lilian Akemi Kato, que atuaram como
formadores. O curso contou com a participa¢do de 16 colaboradores’, sendo 10 professores e
6 ministrantes. Com o objetivo de assegurar o sigilo e a confiabilidade das identidades, foi
adotado um sistema de codificagao, no qual os professores identificados como P1, P2...., P10,
¢ 0s ministrantes como M1, M2, ..., M6.

Dessa forma, este curso de extensdo, com programa, conteidos e carga horaria
pré-definidos, a partir da dindmica das interacdes e discussdes subsequentes, resultou na
emergéncia de um espaco formativo, que se constitui como o ambiente de pesquisa central
deste estudo, contribuindo para a investigagdo sobre a articulacdo dos significados. Todavia,
esse carater formativo ndo se restringe apenas ao contato dos professores com a MM, mas
abrange todas as discussOes propiciadas por esse ambiente de reflexdo sobre o ensino de
Matematica, fortalecendo o desenvolvimento profissional docente. Assim, o espago tornou-se
um local no qual os professores puderam construir saberes a partir de suas proprias

experiéncias, articulando teoria e pratica.

¢ GIEMEM ¢ grupo de estudo em Educagdo Matematica com enfoque em Modelagem Matematica, que ocorre
semanalmente na Universidade Estadual de Maringa, sob a coordenacdo da Prof* Dr. Lilian Akemi Kato,
orientadora desta pesquisa.

" Os professores e os ministrantes serdo categorizados na proxima secio.
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O Quadro 1 detalha a organiza¢do dos encontros que compuseram o curso, com o

intuito de descrever as agdes e atividades desenvolvidas ao longo do processo, bem como os

professores colaboradores que participaram.

Quadro 1 - Descri¢do do espaco formativo

Encontro

Descricao

Participantes

Encontro 1
-Presencial-
19/10/2024
- 08h as
11h

O primeiro encontro iniciou-se com uma dindmica, no qual todos os presentes
se apresentaram no tempo de “20 piscadas”, sem que os professores soubessem
previamente que seria esse o critério de tempo. Apods a dinamica, discutiu-se
sobre como o tempo havia sido medido, o que possibilitou introduzir a seguinte
problematica: Quantas vezes piscamos em um dia? Uma adaptagdo do Produto
educacional de Viana (2020). Ao final do encontro, discutiu-se sobre as etapas
dessa primeira atividade, com foco nos aspectos praticos e na experiéncia
vivenciada pelos professores, sem aprofundamento tedrico. Nesta ocasido, foi
entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?, com
explicagdes detalhadas e esclarecimento de duvidas, reforcando o compromisso
com os procedimentos éticos da pesquisa. Como nem todos os professores
inscritos estavam presentes, isso foi retomado em outros momentos até que
todos os professores tivessem acesso a esse documento.

P2,P5eP6

Encontro 2-
Presencial-
09/11/2024
-08h as 11h

O segundo encontro teve inicio retomando e discutindo a atividade do encontro
anterior. Posteriormente, os ministrantes iniciaram uma conversa informal
sobre as chuvas intensas da semana, a dificuldade de locomogdo e os
congestionamentos no transito de Maringa, que culminou na seguinte
problematica: Quantas pessoas se encontram em um congestionamento de 1500
metros da Av. Duque de Caxias? Atividade adaptada de Zanella (2016). A partir
do desenvolvimento das duas atividades realizadas, apresentou-se os aspectos
gerais da MM e os especificos a partir das fases identificadas pelos professores
previamente, fundamentadas na concepgdo de MM proposta por Biembengut
(2019). Como esse encontro contou apenas com a presenca de trés professores,
durante a semana, foi realizado um encontro adicional via Google Meet para
explicar os construtos tedricos sobre a MM para os professores que nao
puderam comparecer, vista a importancia desse conhecimento para os proximos
encontros. Por fim, propds-se a escolha e a apresentacdo de um relato de
experiéncia de uma atividade de MM ja desenvolvida nos Anos Iniciais.

P2,P3 e P9

Planejamen
to e estudo
- Remoto -
Periodo de
11/11 a
15/11

Esse periodo foi destinado a leitura e analise de um relato de experiéncia sobre
o desenvolvimento de uma atividade de MM nos Anos Iniciais. Para a escolha,
os relatos dos anais do EPMEM e da CNMEM foram disponibilizados por meio
de uma pasta no Google Drive. Apbés a leitura do relato selecionado, os
participantes foram orientados a elaborar uma apresentacdo que contemplasse
suas percepgdes, reflexdes e ideias de adaptagdo para a pratica em sala de aula.
Vale destacar que, durante esse processo, os ministrantes ofereceram suporte
continuo para os professores, por meio de conversas nos grupos do Whatsapp,
sanando as duvidas e incentivando as discussdes. Os relatos escolhidos e
apresentados estdo disponiveis no quadro 25.

Grupo 1: P2,
P3 e P9
Grupo 2: P1,
P7,P8 e P10
Grupo 3: P4,
P5eP6

Encontro 3
- Remoto -
19/11/2024

20h as 22h

Esse encontro foi dedicado a apresentacdo dos relatos de experiéncia. Durante
as apresentacdes e discussdes dos relatos, explorou-se como a MM contribuiu
para a aprendizagem de conceitos matematicos. Esse momento oportunizou o
conhecimento de novas praticas que ja foram desenvolvidas nos Anos Iniciais,
além de favorecer uma reflexdo coletiva sobre possiveis adaptacdes desses
relatos para o contexto da sala de aula dos professores participantes.

P1, P2, P3, P4,
PS, P7, P8, P9
e P10

STCLE disponivel no anexo 1.
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Encontro 4- | Iniciou-se o encontro discutindo sobre os relatos de experiéncia, abordando P4, P5, P6,
Presencial - | tanto a concepcdo de MM adotada nas propostas, que foram distintas, quanto os | P7, P8, P9 e
23/11/2024 | conceitos matematicos que foram contemplados. Durante esse momento de P10
- reflexdo, os ministrantes prepararam e distribuiram pipocas para os professores,
O8has 11 | criando um ambiente descontraido e acolhedor. Os didlogos tornaram-se um
ponto de partida para o convite para explorar a seguinte problematica: Qual a
quantidade de pipoca que devemos estourar para um evento na escola?
Adaptada do produto educacional de Pelaquim (2023).
Encontro 5- | Esse encontro foi dedicado a reflexdo sobre o desenvolvimento da atividade da | P1, P2, P3,
Remoto - | pipoca. Discutiu-se sobre como a atividade das pipocas foi planejada, | P4, PS5, P6,
26/11/2024 | destacando a escolha do tema, previsdo dos modelos matematicos que poderiam | P7, P§, P9 e
- 20h as ser desenvolvidos, os conceitos matematicos que poderiam ser utilizados, os P10
22h materiais necessarios e os aspectos praticos que envolveram a coleta de dados
pelos proprios professores durante o encontro. Com base nessa reflexdo, foi
proposta a escolha e o planejamento de uma atividade de MM para desenvolver
com os professores no interior do espago formativo.
Planejamen | Com o auxilio dos ministrantes, os professores planejaram uma atividade de | Grupo 1: P1,
to e estudo | MM. Para isso, foram realizados encontros remotos, por meio do Google Meet, P2,P3 e P6
- Remoto - | nos quais os grupos puderam discutir, definir ¢ organizar os elementos e | Grupo 2: P4,
Periodo de | encaminhamentos da atividade planejada. Para auxiliar esse processo, foi P5eP9
02/12 a disponibilizado um quadro® em branco, no Google docs, contendo alguns | Grupo 3: P7,
06/12 campos orientadores para que os professores pudessem preenché-lo com o P8 e P10
auxilio dos ministrantes.
Encontro 6 | Este encontro foi dedicado para o desenvolvimento das atividades planejadas P1, P2, P3,
- Presencial | pelos professores dos grupos 1 e 2. O Grupo 1 trabalhou com o tema | P4, PS5, P6,
- "Refei¢des das festas de final de ano". Na sequéncia, o Grupo 2, abordou o | P7,P8,P9e
07/12/2024 | tema "Alimentagdo saudavel e produgdo de sanduiches naturais". P10
- 08h as
11h
Encontro 7- | Este encontro foi destinado ao desenvolvimento da atividade planejada pelos P1, P2, P3, P5,
Presencial - | professores do grupo 3, que escolheu o tema "Suco de laranja natural". Apds a P7,P8 e P10
14/12/2024 | realizagdo da atividade, discutiu-se sobre como foi para os professores realizar
- 08h as as atividades de MM propostas pelos ministrantes, como foi planejar e
11h desenvolver uma atividade, bem como sobre as contribui¢cdes desse processo
para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais. No final do encontro, foi
compartilhado o relato de uma professora do municipio de Sarandi-PR, que
participou de dois espagos formativos semelhantes a este, que apresentou sua
experiéncia tanto no curso quanto nas praticas que desenvolve em sala de aula.
Seu depoimento trouxe suas experiéncias buscando servir de inspirag@o para os
professores colaboradores. Diante disso, propds-se as reflexdes e analises de
cada grupo referente as atividades desenvolvidas, as discussdes contemplaram
os seguintes aspectos: as resolucdes propostas, os recursos utilizados, as
potencialidades e limitagdes das atividades, os conhecimentos matematicos
mobilizados e as possiveis adaptagcdes para desenvolver essa mesma atividade
em sala de aula.
Encontro 8 | O tultimo encontro teve inicio com as apresentagdes preparadas pelos grupos, P1, P2, P3, P4,
- Remoto - | nos quais compartilharam os resultados obtidos no desenvolvimento da P7,P8 e P10
17/12/2024 | atividade, bem como as consideragdes sobre a experiéncia ¢ as possiveis
- 20h as adaptacdes. Além disso, foi solicitado que os grupos que participaram da
22h atividade comentassem sobre a aplicabilidade dessa mesma atividade com os
seus respectivos alunos. Com isso, a pesquisadora elaborou um Mapa
Conceitual para cada estratégia apresentada, em relacdo aos conceitos

% Os quadros preenchidos pelos professores estdo disponiveis nos quadros 31, 37 ¢ 41.
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matematicos que emergiram nas trés atividades planejadas ¢ desenvolvidas por
eles. Esses mapas serviram como instrumento de sistematizagao, favorecendo a
visualizacdo da relagdo dos conceitos, bem como elencaram a multiplicidade de
conceitos que podem ser trabalhados de forma integrada nos Anos Iniciais,
conforme o planejamento e objetivo do professor.

Fonte: Autoria propria.

Diante do exposto, destaca-se que o espago formativo constituido proporcionou aos
professores  experiéncias diversificadas relacionadas a MM. Inicialmente, foram
desenvolvidas atividades praticas de MM propostas pelos ministrantes, nas quais o0s
professores refletiram sobre estratégias matematicas que poderiam ser utilizadas. Tiveram
também a oportunidade de compreender teoricamente a MM proposta para os Anos Iniciais,
segundo os pressupostos de Biembengut (2019), e conhecer diferentes praticas por meio de
relatos de experiéncias presentes na literatura.

Ademais, os professores puderam discutir e refletir sobre praticas de MM, bem como
elaborar e planejar atividades de Modelagem que foram desenvolvidas no espago formativo,
uma vez que a pesquisa teve como foco os professores, suas reflexdes e apontamentos.

Para tanto, a fim de garantir a integridade e a dignidade dos professores colaboradores,
o projeto desta pesquisa foi submetido a Plataforma Brasil'’, avaliado e tendo sido aprovado
pelo Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (COPEP), da
Universidade Estadual de Maringa em 25/09/2024, por meio do parecer circunstanciado n°®
7.102.153. As informagdes e documentos utilizados na submissdo desse projeto de pesquisas
estdo listados aqui e disponibilizados em anexo:

Anexo I - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os professores;

Anexo II - Autorizacao da Secretaria Municipal de Educagdo de Maring3;

Anexo III - Autorizacdo das direcdes das Escolas Municipais de Maringé;

Anexo IV - Autorizagao do COPEP.

Em consonancia com as recomendagdes do COPEP, todos os professores
colaboradores do espaco formativo assinaram o TCLE, autorizando a utilizagao dos dados
produzidos para fins desta pesquisa.

A producdo dos dados no ambiente do espago formativo ocorreu por meio de
multiplos instrumentos, a saber: gravagdes em audio (encontros presenciais), gravagdes em
video (encontros remotos), mensagens do WhatsApp e notas de campo da pesquisadora. Os
dados da pesquisa, obtidos como produto direto da utilizagdo desses instrumentos, foram:

registros escritos dos professores (resolucdes de atividades e planejamentos), transcricdo das

'° Disponivel em: plataformabrasil.saude.gov.br.
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mensagens de WhatsApp, dos videos e dudios (textos resultantes das gravacgdes), e as
observagdes e reflexdes da pesquisadora (contetido das notas de campo).

Segundo Batista e Gomes (2021), a gravacao em audio permite capturar as falas dos
sujeitos pesquisados na integra, o que, para determinadas pesquisas, ja ¢ suficiente. No
entanto, em estudos nos quais se busca compreender o sujeito pesquisado em sua esséncia,
utiliza-se também a gravacdo em video. Nesta pesquisa, devido a organizacdo do espaco
formativo em encontros sincronos e assincronos, tornou-se necessario utilizar ambas as
modalidades, audio e video.

Cabe destacar que toda a transcrigdo dos audios e videos dos encontros presenciais e
remotos foi realizada com o auxilio da inteligéncia artificial (IA), por meio do software
TurboScribe, o que possibilitou maior agilidade nesse processo. Pesquisadores tém sugerido
o uso de softwares nesse contexto; todavia, “Transformar audios em texto ndo garante, por si
s0, a qualidade da transcricdo” (Meneghatti ef al., 2024, p. 4). Por isso, as transcri¢des foram
revisadas manualmente pela pesquisadora e comparadas com os 4udios originais, buscando
assegurar a fidelidade e a integridade do conteido. Ressalta-se que, nesse processo, a
transcricdo obedeceu fielmente ao dudio original.

De acordo com Yin (2016), as notas de campo consistem em anotacdes ¢ breves
apontamentos essenciais, que “precisam ser suficientes para garantir que vocé tenha que
confiar apenas minimamente em sua memoria (a qual estara sobrecarregada, sem falar das
distor¢cdes que podem ocorrer)” (Yin, 2016, p. 154). Apesar da existéncia das gravagdes em
audio e video, as notas de campo mostraram-se relevantes por permitirem o registro imediato
de informacdes, observacdes ou reflexdes que surgiram durante a investigagdo no momento
em que os fatos foram observados.

Todavia, a pesquisa qualitativa “[...] sofre restri¢des pelo tempo de realizagdo, uma
vez que, para se identificar as opinides que refletem o que o grupo pensa, € preciso um
periodo de aproximacdo, convivéncia e observagdo mais longo” (Dourado e Ribeiro, 2021, p.
22). E importante ressaltar que os instrumentos de producdo de dados, o planejamento do
curso ¢ a propria producdo dos dados contaram com a corre¢do e validagdo de integrantes do
Grupo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Modelagem na Educacdo Matematica
(GIEMEM). Este grupo ¢ composto por graduandos, mestres e doutores que desenvolvem
pesquisas relacionadas a tematica, sob a orientacdo e coordenacdo da orientadora desta

pesquisa.

! Disponivel em: https://turboscribe.ai/pt/.
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Por fim, destaca-se que foram utilizados recursos da Inteligéncia artificial (IA),
especificamente ChatGPT"? e Gemini’’, para a corre¢do ortografica, gramatical e de
pontuagdo nas sessoes deste trabalho. Para tanto, o Prompt utilizado foi “Realize as corregdes
ortograficas, gramaticais, de pontuacdo e coeréncia”. O uso da A, neste contexto, foi adotado
como um suporte ao processo criativo humano, ndo como um substituto do trabalho autoral da
pesquisadora, conforme as recomendagdes éticas recomendadas pela comunidade académica e

cientifica.

1.2 Caracterizacao dos colaboradores da pesquisa

Para contextualizar a investigacdo, nesta se¢do descreve-se o perfil académico e
profissional dos colaboradores que integraram o espaco formativo. Para tanto, no Quadro 2
sdo apresentadas as informac¢des dos ministrantes responsaveis pela conducdo do espago
formativo, incluindo suas qualificagdes e experiéncias profissionais com a MM na Educacao

Matematica. Esses ministrantes foram identificados como M1, M2, ..., M6.

Quadro 2 - Caracterizagdo dos ministrantes do espaco formativo

Céd. | Formacao/Atuacio profissional

M1 Licenciada em Matematica pela UEM. Mestra e Doutora pelo programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da UEM. Tem experiéncia com a MM na Educagao Infantil.

M2 Licenciada em Ciéncias Exatas (habilitagdo em Matematica) pela Universidade Federal do Parana.
Mestranda pelo programa de Pos-Graduagdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da UEM.
Possui experiéncia com a MM na Educagdo Basica.

M3 Licenciada em Matematica pela Faculdade Estadual de Ciéncias ¢ Letras de Campo Mouro. Mestra
¢ Doutora pelo programa de Pés-Graduagdo em Educacio para a Ciéncia e a Matematica da UEM. E
professora na Universidade Federal do Parana e vinculada ao Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagdo em Ciéncias, Educagdo Matematica e Tecnologias Educativas - PPGECEMTE. Atua na
area de Educagdo Matematica, com interesse em MM e formagdo de professores.

M4 | Licenciado em Matematica pela UEM. Mestre em Educacdo Matematica pela Universidade Estadual
do Paranid. Doutorando pelo Programa de Po6s Graduagdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica da UEM. Atua na rede particular de ensino e é professor do Quadro Proprio de
Magistério da rede estadual de ensino. Possui experiéncia em MM e Histéria da Matematica na
Educagédo Basica.

M5 | Licenciada em Matematica pela UEM. Licenciada em Pedagogia pela Faculdade de Tecnologia e
Ciéncias do Norte do Parana. Especialista em Atendimento Educacional Escolar Especializado em
Educacgao Especial e inclusdo pela Faculdade Intervale. Especialista em Alfabetizacdo e Letramento
pela Faculdade Intervale. Mestra e doutoranda pelo Programa de Pds Graduacdo em Educacéo para a
Ciéncia e a Matemdtica da UEM. Educadora Infantil e Professora de apoio em sala de aula no
municipio de Maringa. Possui experiéncia com a MM nos Anos Iniciais e na Educacao Infantil.

12 Disponivel em: https://chatgpt.com/.
13 Disponivel em: https://gemini.google.com/app?hl=pt-BR.
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Mo Licenciada em Matematica pela UEM. Mestra em Matematica e Doutora pelo programa de
Pos-Graduagao em Educagao para a Ciéncia e a Matematica da UEM. E professora na Universidade
Tecnologica Federal do Parand, na area de Matematica. Possui experiéncia na area de MM no Ensino
Superior.

Fonte: Autoria propria.

Diante do exposto, evidencia-se que os ministrantes possuem formacgdo e dominio
tedrico para a conducdo do espago formativo. Ressalta-se que todos os ministrantes, exceto
M4, desenvolveram suas pesquisas de mestrado e/ou doutorado envolvendo a MM na
Educagdao Matematica. Suas formagdes e vivéncias com a MM em diferentes etapas da
Educagdo Baésica tiveram impacto direto na constitui¢do dos dados produzidos no espaco
formativo, nos conceitos mobilizados e significados atribuidos, que foram manifestados pelos
professores. Esses ministrantes exerceram um papel fundamental de mediag¢ao do processo de
aprendizagem, criando um ambiente em que os professores sentissem encorajados a
questionar e refletir sobre a MM em um contexto colaborativo.

Em relagdo aos participantes, professores inscritos no curso, todos possuem formagao
em Pedagogia. No Quadro 3 sdo apresentadas as informagdes complementares
correspondentes a caracterizagdo desses professores, incluindo formagdes, tempo de atuagdo e

a area de atuacao profissional no ano de 2024.

Quadro 3 - Caracterizagdo dos professores colaboradores que integraram o espago formativo

Cod. Formacao Tempo de Atuacgao
atuacio no em 2024
cargo
P1 Licenciatura em Pedagogia e Matematica; Mestra e doutoranda em 2 anose 6 Infantil V
Educagao para Ciéncia e Matematica do P6s Graduagdo em Educagdo | meses
para Ciéncia e Matematica da UEM. Especializa¢do em docéncia no (Educagao
Ensino Superior Infantil).
P2 Licenciada em Pedagogia, Geografia e Letras; Mestra e doutoranda 4 anos 4° ano e 5°
em Estudos Linguisticos pelo Programa de P6s-Graduagdo em Letras ano

da UEM. Pés graduagdo em Educagdo Especial, Pés graduagdo em
Educagdo Ambiental ¢ em Educag@o Arte Terapia.

P3 Licenciada em Pedagogia e Ciéncias Biologicas; Mestranda pelo 4 anos 3°ano
Programa de Pés-graduacdo em Ciéncias Biologicas da UEM.

P4 Licenciatura em Pedagogia e P6s graduacdo em Educacao Especial. 2 meses 1° ano
P5 Licenciatura em Pedagogia e Pds graduacdo em Psicopedagogia. 2 meses 2° ano
P6 Licenciatura em Pedagogia e Letras; Mestrado e doutorando em 18 meses 3°ano

Literaturas e Teatro pelo Programa de Pés-Graduacao em Letras da
UEM.
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P7 Licenciatura em Pedagogia e Matematica; Mestra em Educag@o para 18 meses Infantil V
Ciéncia e Matematica do Pos Graduag@o em Educagéo para Ciéncia e e 3°ano
Matematica da UEM.

P8 Licenciatura em Pedagogia, Artes Visuais e Historia. 3 anos Infantil IT e

(Educagao Infantil V
Infantil)

P9 Licenciatura em Pedagogia. 1 més 1°ao0 5°

ano /Arte

P10 | Licenciatura em Pedagogia, Pds graduagdo em Educagdo Especial, 12 anos Diretor
Pos graduagdo em Psicopedagogia e Po6s Graduagdo em Gestao (Educagao Escolar
Escolar. Infantil)

Fonte: Autoria Propria

Vale destacar que P1, P2, P4, P5, P6, P7 e P9 exercem o cargo de Professor 20h'*,
enquanto P3, P8 ¢ P10 ocupam o cargo de Educador Infantil 30h'*. Assim, de acordo com o
plano de cargos e carreiras vigente, os profissionais de ambos os cargos possuem habilitagao
para atuar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Com relagdo a localidade de atuagdo, os
professores P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P10 lecionam em Maringéd-PR, P9 atua no Municipio
de Sarandi-PR, P1 exerce suas fungdes em ambos os municipios (Maringa-PR e Sarandi-PR)
e P2 atua em Maringa-PR e Mandaguagu-PR.

Ademais, P1, P8 e P10 mencionaram que participardo do processo de remogao, que
consiste na escolha de unidade escolar, havendo possibilidade de que passem a atuar nos Anos
Iniciais no ano letivo de 2025. Entre os dez professores, apenas P1 ¢ P7 haviam tido contato
prévio com a MM antes do curso, em razao de sua formagao na Licenciatura em Matematica.
No quadro 4, ¢ apresentado um panorama detalhado da participagcdo dos professores e das

atividades desenvolvidas ao longo do curso.

4 Profissional integrante do quadro proprio do magistério, com formagdo para docéncia na Educagdo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como nas disciplinas de artes, inglés e educacdo fisica, ou com
formagdo especifica para atuagcdo em Libras, no apoio em contraturno, apoio em sala de aula e acompanhamento
pedagogico. E exigido, no minimo, as seguintes habilitagdes: a formagdo, em nivel superior, em curso de
licenciatura plena em Pedagogia ou Curso Normal Superior (Texto adaptado da Redacdo dada pela Lei
Complementar n® 1036/2015).

15 Profissional integrante do quadro proprio do magistério de Maringd, em nivel médio na modalidade normal ou
magistério, normal superior ou pedagogia, para atuacdo na Educagdo Infantil ¢ nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na Ampliagdo de Jornada Escolar, também conhecida como Educagdo Integral (Texto adaptado da
Redac¢do dada pela Lei Complementar n® 1036/2015).
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Quadro 4 - Atividades desenvolvidas no curso, carga horaria e participantes envolvidos

Encontro Atividade desenvolvida Carga horaria Professores participantes
Encontro 1 - Presencial Atividade 1 - Piscadas 3H P2, P5S E P6
Encontro 2 - Presencial | Atividade 2 - Congestionamento 3H P2,P3E P9
Planejamento e estudo - Planejamento e estudo 4H Grupo 1: P2, P3 E P9

Remoto Grupo 2: P1, P7, PR E P10
Grupo 3: P4, PS5 E P6
Encontro 3 - Remoto Apresentagdo dos relatos 2H P1, P2, P3, P4, P5, P7, P8, P9 E
P10
Encontro 4 - Presencial Atividade 3 - Pipocas 3H P4, P5, P6, P7, P8, P9 E P10
Encontro 5 - Remoto Analise da atividade da pipoca 2H P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, PS8,
P9 EP10
Planejamento e estudo - Planejamento ¢ estudo SH Grupo 1: P1, P2, P3 E P6
Remoto Grupo 2: P4, PS E P9
Grupo 3: P7,PSEPI0
Encontro 6 - Presencial | Atividade das refeigdes do final 3H P1, P2, P3, P4, PS5, P6, P7, PS8,
de ano e atividade dos P9 E P10
sanduiches naturais
Encontro 7 - Presencial | Atividade do suco de Laranja 3H P1, P2, P3, PS5, P7, PR E P10
Encontro 8 - Remoto Analises das atividades 2H P1, P2, P3, P4, P7, PRE P10

Fonte: Autoria Propria

A organizacao das atividades de cada encontro alinhou-se aos objetivos e aos aportes

teoricos que a sustentam. O Quadro 4 sintetiza as acdes desenvolvidas, a carga horaria

destinada a cada etapa e o envolvimento dos professores, elementos que contribuiram para a

producao de dados. No Quadro 5, sdo apresentadas todas as atividades de MM, bem como a

problemadtica de cada atividade que os professores do curso tiveram oportunidade de conhecer

e refletir sobre, com suas respectivas problematicas.

Quadro 5 - sintese das atividades desenvolvidas ao longo do curso

de experiéncia

Modalidade Atividade Problematica
Desenvolvimento de duas Piscadas Quantas vezes piscamos em um dia?
atividades antes do estudo
sobre Modelagem . .
Matemética Congestionamento | Quantas pessoas se encontram em um congestionamento
de 1500 metros da Av. Duque de Caxias?
Organizacao, preparacdo ¢ Alimentacdo Quantas calorias t€m um prato ideal?
apresentagao de um relato saudavel

Como viver 100

Como viver 100 anos?

anos
Futebol Levantamento das dimensdes do campo, o tempo de
realizagdo dos jogos e os principais times do futebol
brasileiro.
Desenvolvimento de uma Pipocas Qual a quantidade de pipoca que devemos estourar para
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atividade de Modelagem um evento na escola?
Matematica conhecendo as
suas caracteristicas

Planejamento e Produgido de Se féssemos fazer um sanduiche natural para
desenvolvimento de sanduiches vendermos, qual seria o gasto para fazer a receita? Qual
atividades de Modelagem naturais seria o prego a ser vendido o produto final? Qual seria o
Matematica realizado pelos lucro desse servigo?
professores

Refei¢des do fim Qual seria o valor das refeigdes para o fim de ano?

de ano

Suco de Laranja Quantas laranjas sdo necessarias para fazer suco para a

nossa turma?

Fonte: Autoria propria

Na caracterizagdo dos colaboradores da pesquisa, destaca-se que as trés primeiras
atividades foram propostas pelos ministrantes. As demais atividades foram escolhidas,
discutidas, planejadas e desenvolvidas pelos professores, com o auxilio dos ministrantes.
Todos os dados produzidos no interior desse espago formativo foram analisados a luz da

Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS).

1.3 Analise dos dados produzidos

Analisar os dados em uma pesquisa qualitativa significa “trabalhar” todo o material
obtido ao longo da investigacdo. No presente estudo, esse processo de analise ocorreu de duas
formas distintas. Para analisar os trabalhos incluidos na revisdo sistematica, foi utilizada a
Anadlise Textual Discursiva (ATD). J& os dados produzidos por meio das técnicas e dos
instrumentos utilizados no espaco formativo — notas de campo, questiondrio, gravagoes em
audio e video e registros escritos dos professores — foram analisados a luz da Teoria da
Aprendizagem Significativa, buscando atingir os objetivos propostos por esta pesquisa.

3

No que se refere a ATD, esta ¢ definida como “uma metodologia de analise de dados e
informacdes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre
os fenomenos e discursos” (Moraes; Galiazzi, 2007, p. 7).

Segundo Moraes (2003), a ATD desenvolve-se em trés fases que, juntas, compdem um
ciclo: desmontagem dos textos, estabelecimento de relagoes e captagdo do novo emergente. A
primeira fase, conhecida como unitariza¢do, implica analisar minuciosamente os materiais,
desmembrando-os com o objetivo de identificar unidades e enunciados que se referem aos
fendomenos estudados. A segunda fase, denominada categorizagio, consiste na constru¢do de

relacdes entre os fragmentos selecionados na etapa anterior, combinando-os e

classificando-os, de modo a compreender como esses elementos unitarios podem ser reunidos
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na formacao de conjuntos mais complexos, as categorias. Por fim, a terceira fase corresponde
a um processo de intensa impregnacdo nos materiais analisados nas etapas anteriores, o que
possibilita a emergéncia de novas compreensoes. Essas compreensdes auxiliam na elaboracao
de um metatexto, que constitui o resultado desse processo analitico.

Com base nesse referencial buscou-se novas compreensdes sobre as condi¢des da TAS
nos Anos Iniciais a partir de trabalhos selecionados por meio de uma revisdo sistematica'®, em
que quatro dissertagdes compdem o corpus de analise. Inicialmente, realizou-se uma leitura
minuciosa dos trabalhos selecionados. “Pela desmontagem e desconstru¢do de um texto ele
procura atingir gradativamente novos niveis de compreensao, novos sentidos para seu objeto
de pesquisa” (Moraes e Galiazzi, 2016, p. 91).

A partir dessa intensa impregnagdo, criaram-se as condi¢des de emergéncia de novas
ordens, com o processo de recorte da desconstru¢ao das dissertagdes submetidas a analise
qualitativa. Desse processo analitico, foram encontradas 93 unidades de significado. A partir

disso, iniciou-se a categorizagdo, entendida por

A categorizagdo ¢ parte do processo de andlise e interpretagdo de informacdes de
pesquisas qualitativas. Pode tomar uma diversidade de direcionamentos, dependendo
dos pressupostos assumidos pelo pesquisador em sua analise. Na Andlise Textual
Discursiva corresponde a uma organizagdo, ordenamento e agrupamento de
conjuntos de unidades de analise, sempre no sentido de conseguir expressar novas
compreensdes dos fendmenos investigados. Equivale, nesse sentido, a construgdo de
estruturas compreensivas dos fenomenos, posteriormente expressas em forma de
textos descritivos e interpretativos (Moraes e Galiazzi, 2016, p. 96)

Com base nas orientacdes propostas por Moraes (2003), foi adotado o método
indutivo, ou seja, a producdo de categorias emergentes. O processo de categorizagdo foi
realizado por meio de movimentos sequenciais de agrupamento e refinamento. Inicialmente, a
partir das 93 unidades de significado identificadas, foram construidas 14 categorias iniciais.

Cada uma dessas categorias foi nomeada por uma frase que sintetizava as unidades de
significado que a compunham. Reconhece-se que, segundo esse autor, o processo de
construcdo de categorias ndao ocorre em um unico movimento, mas se desenvolve por meio de
um encadeamento sequencial de etapas, possibilitando novos agrupamentos. Desse modo, a
partir das 14 categorias iniciais, 0 processo resultou em 7 categorias intermediarias que, apds
a consolidagao final, deram origem a 3 categorias finais de analise.

Cada categoria ¢ entendida como um subconjunto que se integra ao todo em um

sistema auto-organizado. As categorias constituem a macroestrutura do metatexto. Este, por

6 Todo o processo realizado estd descrito na se¢do “As condigdes para a ocorréncia da Aprendizagem
Significativa em praticas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”.
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sua vez, ¢ produzido a partir das relagdes e conexdes emergentes entre as categorias, sendo
responsavel por expressar os novos entendimentos construidos ao longo desse processo de

analise. Segundo Moraes (2003)

O objetivo da analise textual qualitativa ¢ a produgdo de metatextos a partir dos
textos do corpus. Esses textos, descritivos e interpretativos, mesmo sendo
organizados a partir das unidades de significado e das categorias, ndo se constituem
em simples montagens. Resultam em seu todo a partir de processos intuitivos e
auto-organizados. A compreensdo emerge, tal como em sistemas complexos,
constituindo-se em muito mais do que uma soma de categorias. Dentro dessa
perspectiva, um metatexto, mais do que apresentar as categorias construidas na
analise, deve constituir-se a partir de algo importante que o pesquisador tem a dizer
sobre o fendmeno que investigou, um argumento aglutinador ou tese que foi
construido a partir da impregnagdo com o fendmeno e que representa o elemento
central da criag@o do pesquisador. Todo texto necessita ter algo importante a dizer e
defender e deveria expressa-lo com o maximo de clareza e rigor (Moraes, 2003, p.
207).

Levando em consideracdo a questdo problematica dessa revisao: O que revelam as
pesquisas que versam praticas nos Anos Iniciais sobre as condigdes para a ocorréncia da
Aprendizagem Significativa? Elaborou-se o metatexto'’.

O que se refere a TAS'®, Ausubel (2003) afirma que avaliar indicios da ocorréncia da
Aprendizagem Significativa ndo € uma tarefa simples, pois a atribuigcdo de significados ¢ um
processo pessoal e subjetivo. Para o autor, a melhor forma de evitar a simulagdo da
Aprendizagem Significativa é propor ao aprendiz uma situagdo nova, que exija a
transformagdo do conhecimento previamente aprendido. No entanto, a escolha por esse
referencial teodrico justifica-se pela intengdo de analisar quais articulagoes entre significados
denotativos e conotativos sdo manifestadas por professores em um espago formativo sobre
Modelagem Matematica.

A TAS, nesse contexto, contribui como um alicerce para a identificacdao de indicios de
articulagdes de significados, possibilitando compreender como os professores integram essas
experiéncias formativas aos saberes profissionais que ja possuem e de que modo esse
processo pode favorecer a ressignificacdo de suas praticas pedagogicas e contribuir para a

Aprendizagem Significativa de seus alunos.

17 Metatexto presente na se¢do intitulada “As condi¢des para a ocorréncia da Aprendizagem Significativa em
praticas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”.

'8 Para uma discussdo mais abrangente sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa, é possivel consultar o
capitulo 3 (Referencial tedrico) deste trabalho.
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Para isso, serdo utilizados Mapas Conceituais" elaborados pela pesquisadora, com
auxilio do software Cmaptools®’, como ferramenta de apoio para a interpretacdo dos dados.
Os mapas contemplardo a representatividade dos conceitos e as relagdes estabelecidas entre
dois ou mais conceitos, sendo construidos a partir dos dados produzidos no espago formativo.
Eles constituirdo um ponto de partida para elucidar as articulagdes entre os significados

denotativos e conotativos dos conceitos matematicos abordados ao longo deste estudo.

'% Para uma discussio mais abrangente sobre os Mapas Conceituais, é possivel consultar a segdo 3.2.3.
2 E um software utilizado mundialmente por usuarios para expressar graficamente suas compreensdes, por meio
de um Mapa Conceitual, disponivel em: https://cmap.ithmc.us/cmaptools/.
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2 O ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

2.1 Estrutura da Educacio Basica e a Matematica nos Anos Iniciais

A Educagdo Bésica brasileira ¢ atualmente composta por trés etapas principais:
Educacao Infantil (0 a 5 anos), Ensino Fundamental (6 a 14 anos) ¢ Ensino Médio (15 a 17
anos). A Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, com prazo de implantagao pelos sistemas
de ensino até 2010, ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de duragao, divididos em
Anos Iniciais — do 1° ao 5° ano —, desenvolvidos, usualmente, em classes com um unico
professor regente, com graduagdo em Pedagogia, € Anos Finais — do 6° ao 9° ano —, nos
quais o trabalho pedagdgico ¢ desenvolvido por professores especializados em diferentes
disciplinas.

De acordo com a Resolugao n°® 7, do Conselho Nacional de Educacao (CNE), de 2010,
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos
(Brasil, 2010), ¢ preciso considerar o direito da crianga de ser crianga, antes mesmo de ser
aluno. Um dos objetivos dessa modificagdo foi reorganizar as praticas pedagogicas para
atender a essa fase especifica do desenvolvimento.

O foco deste trabalho ¢ discutir o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, etapa essencial para garantir a construcdo de conceitos fundamentais, como
numeros, operacdes € nogoes espaciais, que contribuem para aprendizagens futuras. Todavia,
para ensinar Matematica nessa etapa, torna-se necessario conhecer as particularidades desse
publico-alvo. Esses alunos tém entre 6 e 10 anos de idade e, portanto, sdo criangas e pensam
como criangas.

Essa etapa constitui um periodo de mudangas importantes no desenvolvimento
infantil, que repercutem nas relagcdes das criangas consigo mesmas, com 0S outros € com o
mundo. Nesse periodo, desenvolvem maior autonomia nos movimentos, ampliam suas
interagdes, estabelecem relagdes com multiplas linguagens, participam do mundo letrado e

constroem novas aprendizagens (Brasil, 2018). Além disso,

Ampliam-se também as experiéncias para o desenvolvimento da oralidade e dos
processos de percepgdo, compreensao e representagdo, elementos importantes para a
apropriagdo do sistema de escrita alfabética e de outros sistemas de representagao,
como 0s signos matematicos, os registros artisticos, midiaticos e cientificos e as
formas de representagdo do tempo e do espaco. Os alunos se deparam com uma
variedade de situagdes que envolvem conceitos e fazeres cientificos, desenvolvendo
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observagdes, analises, argumentagdes e potencializando descobertas (Brasil, 2018, p.
58).

Neste viés, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao abordar o Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, aponta a necessidade da valoragdo de situagdes ludicas de
aprendizagem articuladas com as experiéncias da Educacao Infantil.

Tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva sistematizag¢do dessas experiéncias
quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relagdo com o mundo,
novas possibilidades de ler e formular hipoteses sobre os fenomenos, de testa-las, de
refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na constru¢do de
conhecimentos (Brasil, 2018, p. 57-58).

A Educacdo Infantil é organizada por campos de experiéncias, a saber: O eu, o outro e
o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e
imagina¢do; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes. Nesses campos, as
criancas podem aprender e se desenvolver, sendo definidos, em cada um deles, objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento organizados por faixas etarias: bebés (0 a 1 ano e 6 meses),
criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 a 5 anos
e 11 meses).

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o ensino ¢ organizado em cinco areas do
conhecimento, a saber: Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte e Educacgdo Fisica), Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas (Geografia e Histéria) e Ensino Religioso. Desse
modo, enquanto na Educacdo Infantil sdo trabalhadas apenas nogdes matematicas no campo
de experiéncia “Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes”, nos Anos Iniciais
essas nogoes sao ampliadas, e a formalizagdo dos conceitos passa a ser desenvolvida de
maneira sistematica. Na area de Matematica, os conhecimentos sdo subdivididos em cinco
unidades tematicas: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e
Estatistica. No entanto, o trabalho com os contetdos dessas unidades deve ocorrer de forma
integrada, com o intuito de evitar a fragmentacao dos conhecimentos matematicos.

Na pratica, do 1° ao 3° ano, realiza-se um resgate de questdes relacionadas ao
cotidiano das criangas, como jogos, brincadeiras e calculos informais, com a utilizacdo de
materiais concretos € manipuldveis, que auxiliam na visualizagdo e na exploracdo dos
conceitos interligados. J4 no 4° e 5° anos, ocorre a ampliacdo de hipoteses e de visdes de
contexto, avangando para niveis mais abstratos na resolucdo dos problemas propostos. Nessa
etapa, os alunos aprendem novos conceitos que servirdo como alicerce para a compreensao da

Matematica em outras etapas de ensino.



41

Nos Anos Iniciais, os alunos participam de diversas atividades que visam promover o
desenvolvimento motor, afetivo, cognitivo e social, entre outros aspectos. Sendo a
Matematica um conhecimento de natureza cumulativa, a escolarizacao nessa etapa ¢ decisiva
para a constru¢ao de alicerces que sustentardo a aprendizagem de contetdos posteriores
(Unesco, 2016).

No decorrer dessa etapa de ensino, ocorre a progressdao do conhecimento “[...] pela
consolidagdo das aprendizagens anteriores e pela ampliacdo das praticas de linguagem e da
experiéncia estética e intercultural das criangas, considerando tanto seus interesses e
expectativas quanto o que ainda precisam aprender” (Brasil, 2018, p. 59). Os Anos Iniciais
constituem um periodo crucial na formag¢ao da personalidade, no qual as criangas comegam a
desenvolver sua autonomia e a capacidade de controlar o préprio comportamento. E nessa
fase que se expande a autonomia intelectual, a compreensao das normas e o interesse pela
vida social, permitindo que as criangas lidem com sistemas mais complexos relacionados as
interagdes entre 0s sujeitos, a natureza, a histdria, a cultura, as tecnologias e o ambiente.

E nesse processo que surgem os primeiros contatos com a Matematica, o que nos leva
a refletir sobre as formas de aborda-la em sala de aula. Vale destacar que a Matematica, nesse
ciclo, “[...] tem muita importancia, pois desenvolve o pensamento ldgico e constitui a base
para as demais etapas de escolarizagdo, visto que os principios fundamentais da disciplina,
utilizados posteriormente, sdo aprendidos nos primeiros anos” (Alves, 2016, p. 8). Além
disso, nessa fase, “[...] as habilidades matematicas que os alunos devem desenvolver nao
podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos das chamadas ‘quatro operagdes’, apesar
de sua importancia” (Brasil, 2018, p. 276).

Nessa etapa, o professor ¢ polivalente, ou seja, o0 mesmo docente ¢ responsavel por
ministrar diferentes componentes curriculares, o que favorece o desenvolvimento de
atividades interdisciplinares. Assim, cabe a ele planejar e refletir sobre as individualidades de
cada crianga, considerando suas particularidades, seu estdgio de desenvolvimento, as
habilidades ja adquiridas, as formas de interacdo e comunica¢do, bem como o contexto em
que vive.

Nesse viés, ressalta-se a importancia de “trabalhar de forma que motive os alunos e os
leve a serem ativos no processo de constru¢do do conhecimento, desde os primeiros anos de
escolarizagdo, sendo, portanto, um passo importante para o crescimento intelectual e critico
dos mesmos” (Palma et al., 2017, p. 2). Todavia, paralelamente ao ensino da Matematica, os
alunos vivenciam o processo de alfabetizacdo, indispensavel ao dominio da leitura e da

escrita.
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Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a agdo pedagdgica deve ter como
foco a alfabetizagdo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se
apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento
de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em praticas
diversificadas de letramentos (Brasil, 2018, p. 59).

No que se refere ao processo de alfabetizacdo, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa, compromisso formal assumido pelo governo federal, pelo Distrito Federal, pelos
estados e pelos municipios, buscou assegurar que todas as criangas estivessem alfabetizadas
até os oito anos de idade, ao final do terceiro ano do Ensino Fundamental. Em 2013, a énfase
desse pacto concentrou-se na formagdo em Lingua Portuguesa; em 2014, na formacao em
Matematica; e, em 2015, ampliou-se para as demais areas do conhecimento (Brasil, 2015).

Com o passar do tempo, esse programa passou por reformulacdes e adequagdes, sendo
encerrado em 2018. Em junho de 2023, por meio do Decreto n® 11.556, foi instituido o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, com o objetivo de implementar politicas,
programas e acgdes para que as criancas brasileiras estejam alfabetizadas ao final do segundo
ano do Ensino Fundamental, bem como promover medidas para a recomposi¢do das
aprendizagens, com foco na alfabetizacdo e na ampliagdo e no aprofundamento das
competéncias em leitura e escrita das criangas matriculadas na rede de ensino até o final dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente aquelas que ndo alcancaram os
padrdes adequados de alfabetizagao até o segundo ano dessa etapa.

Quando se fala em alfabetizagdo “na idade certa”, refere-se a criangas entre seis € oito
anos de idade que, apesar de estarem na escola, muitas vezes ndo conseguem permanecer
sentadas por longos periodos “ouvindo” passivamente, sendo, de modo geral, saudavelmente
ativas e curiosas (Brasil, 2014).

Nesse contexto, de acordo com Borchardt (2015), o ensino de Matematica, muitas
vezes, ndo ¢ tdo valorizado, pois os professores concentram seus esfor¢os no processo de
alfabetizacdo em leitura e escrita e acabam relegando a alfabetizagdo matematica a um
segundo plano. Para esse autor, tal situacdo reflete a formacao inicial dos professores dos
Anos Iniciais, frequentemente deficitdria em Matemadtica, uma vez que essa formagdo nao
ocorre nos cursos de Licenciatura em Matematica, mas, prioritariamente, nos cursos de
Pedagogia, cuja centralidade esta voltada aos processos de alfabetizagdo e letramento, o que
pode gerar lacunas nos conhecimentos matematicos desses docentes.

Corroborando os apontamentos de Madormo (2022), o ensino de Matematica nos

Anos Iniciais, muitas vezes, ndo recebe a devida atengdo, pois os professores tendem a se
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concentrar mais nos processos de alfabetizacdo, deixando a Matematica em segundo plano.
Essa falta de énfase pode estar relacionada a formagao inicial dos professores, frequentemente
insuficiente em Matematica.

Nesse panorama, a priorizacdo da linguagem escrita em detrimento da Matematica
reflete um conhecimento de senso comum que precisa ser superado. De acordo com Moretti e
Souza (2015), é necessario romper com a ideia de que, para aprender Matematica, as criangas
precisam estar previamente alfabetizadas. A concepgdo de que primeiro € preciso aprender as
letras para, somente depois, aprender numeros, formas e outros conceitos limita as
possibilidades de ensino. Superar essa compreensdo abre caminhos para a realizacdo de
pesquisas que reflitam sobre os processos de organiza¢do do ensino € que, a0 mesmo tempo,
considerem as especificidades da infincia e favorecam a potencializagdo de diferentes

aprendizagens.

2.2 Recomendacgdes para a pratica pedagogica para os Anos Iniciais

O trabalho pedagodgico com criangas do ciclo de alfabetizagdo deve se basear em dois
pressupostos fundamentais: o papel do ludico e do brincar, e a necessidade de aproximagao ao
universo infantil, respeitando os modos de pensar e a logica das criancas no processo de
constru¢do do conhecimento (Brasil, 2014). Dessa forma, de acordo com Marques (2016), é
essencial considerar as particularidades dessas criangas, incorporando o brincar como um
elemento integrante da proposta curricular para a alfabetizagdo matematica e para a
apropriagdo de conceitos de todas as areas do conhecimento — ndo apenas da Matematica —
utilizando atividades ladicas como um dos principios norteadores da pratica pedagogica. Para
as criancas dos Anos Iniciais, o brincar representa uma maneira de ser e estar no mundo. Para
o professor, constitui uma oportunidade de conhecer mais profundamente as criangas e os
processos de desenvolvimento e aprendizagem associados as suas agoes.

Por meio dos jogos e da acdo compartilhada entre as criangas, sob a mediagdo dos
professores, € possivel explorar a imaginagdo e a criatividade das criancas. Através da
brincadeira, desencadeada por jogos ou historias, elas se deparam com a necessidade de
contar, registrar a contagem, socializar informa¢des e organizar dados. Esses aspectos
favorecem a aprendizagem de estruturas matematicas muitas vezes de dificil compreensdo e
contribuem para o desenvolvimento da capacidade de pensar, refletir, analisar e compreender

conceitos (Moretti e Souza, 2015).
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Fabricio (2006) propde um desafio especialmente aos profissionais dos Anos Iniciais:
tomar consciéncia e iniciar a proposta de “ressignificar” a Educagao Matematica incorporando
o ladico. Nessa perspectiva, a brincadeira, a alegria e a formacgao integral do aluno devem

estar presentes no processo de aprendizagem.

As atividades ludicas na escola contribuem para a aprendizagem significativa, de
qualidade, ndo mecanica, onde havera prazer na busca do conhecimento. Os alunos
sentem-se desafiados e assumem uma postura de aprendizes, de pesquisadores. Sem
duvida, a pesquisa destaca os beneficios dos materiais concretos e dos jogos na
Educag@o Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Fabricio, 2006, p.
83).

Contudo, ¢ importante ressaltar que a utilizagdo de jogos e materiais manipulaveis
deve ser realizada de forma adequada, ndo se restringindo a recreagdo, mas pautada em uma
intencionalidade pedagogica, especialmente quando o conceito abordado for abstrato. Nesse
sentido, o uso de materiais concretos pode estimular a criatividade dos alunos, além de tornar
as aulas mais dindmicas e menos exaustivas. Para Silva et al. (2013), o material concreto
constitui uma forma de apresentar ao aluno maneiras mais acessiveis e palpaveis de aprender

Matematica, evidenciando sua aplicabilidade no cotidiano.

Sao diversos os materiais que se enquadram nesse contexto, por exemplo:

[...] o tangram, material dourado, material cuisenare, blocos ldgicos, abaco, dentre
outros, ¢ possivel desenvolver atividades utilizando esses materiais que podem ser
confeccionados de papel, cartolina, papeldo, dentre outros. E por isso podem ser
construidos na propria sala de aula e com a participacdo dos alunos (Silva et al.,
2013, p.4).

Esses materiais podem ser disponibilizados pelos professores conforme o
planejamento proposto ou confeccionados pelos proprios alunos, incentivando seu
protagonismo. A relevancia desses recursos concretos se manifesta diretamente no processo
de expressdo e comunicagdo dos alunos, uma vez que as criangas dessa faixa etaria se
expressam de diferentes formas: verbal, ndo verbal, artistica e corporal. No inicio dos Anos
Iniciais, a escrita ainda esta em desenvolvimento; muitas vezes, as criangas utilizam desenhos
para expressar seu pensamento, o que deve ser respeitado e incentivado no ambiente escolar.
A medida que avangam, passam a empregar a linguagem escrita como meio de comunicagao.

Nesse processo, ¢ fundamental que o professor tenha cautela. Como destaca o Brasil

(2014, p. 20): “Ao delimitarmos espacos fisicos e solicitarmos um Unico tipo de registro, mais

prejudicamos do que ajudamos, pois contribuimos para que a crianga perca a possibilidade de
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registrar e dialogar sobre sua propria maneira de pensar”’. Além disso, a linguagem corporal
deve ser igualmente valorizada, considerando que os alunos utilizam o corpo como recurso
para aprender. A propria historia da Matematica evidencia essa pratica: “a importancia dos
dedos para contar, das maos e dos pés para medir; por que entdo na escola insistimos em
proibir as criancas de usarem os dedos para calcular?” (Brasil, 2014, p. 21).

No entanto, na pressa de que as criangas aprendam os algoritmos, muitas vezes ndo se
valoriza a discussdo e a exposi¢dao oral sobre os procedimentos utilizados na resolucao de
problemas. As criangas também “falam e compreendem” o que realizam mentalmente,
inclusive no que se refere as operagdes matematicas. O mais importante, conforme destaca o
Brasil (2014), ndo ¢ resolver uma grande quantidade de problemas, mas selecionar alguns
problemas e discutir, com calma, as estratégias utilizadas por cada aluno. Dessa forma,
valoriza-se 0 modo de pensar de cada um, ao mesmo tempo em que todos aprendem
coletivamente. Assim, as praticas pedagogicas devem ir além da memorizacdo e da repeticdo
de algoritmos, focando na compreensdo dos conceitos.

Nesse contexto, destaca-se a relevancia do trabalho em grupo, que oferece as criangas
maior seguranca no desenvolvimento de novas situagdes e atividades. Em grupo, elas
negociam significados e constroem conhecimentos que ainda ndo dominavam. Corroborando
essa perspectiva, Moretti e Souza (2015) afirmam que € nas praticas sociais que os conceitos
podem ser apropriados de forma significativa, além de favorecerem a externalizagdo do que
os alunos estdo aprendendo. Assim, cabe a escola organizar situagdes cuja resolucao envolva
0 conceito a ser ensinado e, a0 mesmo tempo, possibilite, com a mediacdo do professor, a
superacao da superficialidade do contexto e a exploracdo de caracteristicas essenciais dos
conceitos rumo a abstragao.

Para apoiar essa pratica de ensino da Matematica, torna-se necessaria a utilizacdao de
perguntas e intervencdes pedagdgicas que estimulem os alunos a refletir e construir suas
proprias argumentagdes matematicas. Além disso, ¢ fundamental o uso de recursos didaticos,
como dinheiro de papel e calculadoras. Nesse sentido, “recorrer aos jogos, brincadeiras e
outras praticas sociais nos traz um grande nimero de possibilidades de tornar o processo de
Alfabetizagdo Matematica, na perspectiva do letramento significativo, mais efetivo para as
criancas” (Brasil, 2014).

Em alinhamento com a necessidade de inovagdo metodologica, outro aspecto relevante
¢ a integragdo das tecnologias ao curriculo de Matematica dos Anos Iniciais. Esta é vista
como uma oportunidade valiosa para enriquecer a experiéncia de aprendizagem dos alunos.

Para Freitas (2024), quando utilizadas de forma estratégica, as ferramentas digitais podem
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revelar novas formas de explorar conceitos matematicos, estimulando a interatividade e a
personalizacdo do ensino. Essa abordagem facilita a compreensao dos contetidos e prepara os
alunos para um mundo cada vez mais tecnologico.

O uso crescente de dispositivos tecnoldgicos tem provocado mudangas significativas
no comportamento social, influenciando a comunicagdo, a educa¢do e a forma como o
conhecimento ¢ construido. A maneira natural como as criangas utilizam essas tecnologias
precisa ser preservada. Estudos de Holanda et al. (2020) demonstram que “[...] incorporar o
computador ao ensino da Matematica facilita a participacao ativa do aluno e torna o ambiente
de ensino mais agradavel, permitindo melhor visualizagdo dos contetidos abordados e
percebendo a aplicabilidade dos conceitos” (Holanda et al., 2020, p. 12). Nessa perspectiva,
professores e alunos podem construir conjuntamente o conhecimento, transformando o

professor em mediador nesse novo ambiente de aprendizagem.

2.3 O papel do professor no ensino da Matematica nos Anos Iniciais

Diante dos apontamentos sobre o ensino de matematica nos Anos Iniciais, torna-se
fundamental destacar a importancia do papel do professor nesse processo.

Professores bem preparados ¢ continuamente desenvolvidos profissionalmente sdo

capazes de colocar praticas inovadoras que transformam o ensino de Matematica em

uma jornada de descobertas e conquistas. A formagdo e o desenvolvimento

profissional dos professores emergem, assim, como elementos centrais para a

eficacia do ensino matematico, demandando um investimento continuo em

programas de capacitacdo que abordem tanto os conhecimentos especificos da
disciplina quanto as metodologias de ensino mais efetivas (Freitas, 2024, p. 185).

Historicamente, os professores que atuam no ensino de Matematica nos Anos Iniciais
desempenham um papel central na sele¢do e organiza¢do dos conteudos a serem abordados.
No entanto, o que efetivamente ocorre nas salas de aula nem sempre reflete o que esta
previsto nos documentos curriculares. Isso se deve, em grande parte, ao fato de que a
organizacao desses conteudos exige do professor tanto um dominio tedrico especializado
quanto um conhecimento aprofundado sobre o aluno e seu processo de aprendizagem (Passos
e Nacarato, 2018).

Contudo, segundo esses autores, definir o que ensinar em Matemadtica nessa etapa tem
se mostrado um desafio significativo. Embora seja reconhecida a importancia de contemplar
as diversas dimensoes da area, conforme sugerido pelos documentos curriculares, na pratica, o

foco costuma recair predominantemente sobre nimeros e operagoes.
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Essa concentragdo excessiva em nimeros e operagdes reflete, em parte, a formagao
inicial dos professores. Almeida e Lima (2012) alertam que o componente de Matematica nos
cursos de Pedagogia ainda ocupa uma posicao secundaria, sendo insuficiente para atender as
demandas dos profissionais que atuarao nos Anos Iniciais. Nesse sentido, Negrao et al. (2021)
afirmam que os professores dessa etapa precisam repensar suas praticas, uma vez que a nhao
superacdo da denominada “matemafobia” pode levar a reproducdo de comportamentos
ultrapassados em salas de aula contemporaneas.

Corroborando com essa perspectiva, Ferreira et al. (2024) investigaram a questao:
“Que Matematica se mostra presente nos cursos de Pedagogia?”. E evidenciaram

[...] insuficiéncia de Matematica nos cursos de Pedagogia, pois ¢ apresentado aos
futuros Pedagogos o essencial/base para o ensino de Matematica, entendendo esse
“essencial/base” como um aligeirar de saberes referentes a metodologias a serem
ensinadas ou, também, ao que a equipe formadora entende como “essencial”. O foco

das disciplinas relacionadas & Matematica também esta voltado ao “essencial/base”
que remete ao modo com que ¢ organizada a Matematica nesses cursos (Ferreira et

al., 2024, p. 179).

O estudo revelou, ainda, que a Matematica presente nos cursos de Pedagogia
configura-se como uma Matematica formativa, destinada a provocar uma ressignificacao por
parte dos futuros pedagogos. Contudo, privilegia determinados aspectos em detrimento de
outros. A partir da andlise dos trabalhos revisados sobre essa tematica, “[...] emergiu a
necessidade de uma reformulagao nos cursos, com vistas a oferecer uma formagao matematica
mais aprofundada aos futuros profissionais” (Ferreira et al., 2024, p. 180).

Dessa forma, evidencia-se a urgéncia de investimentos na formagdo continuada de
professores que atuam nos Anos Iniciais (Barreto, 2011). E fundamental que o ambiente
escolar propicie oportunidades de formagdo continua para o professor, tanto na definicao
quanto no desenvolvimento do curriculo, uma vez que o sucesso da aprendizagem escolar
depende da clareza do docente sobre os contetidos que devem ser trabalhados em sala de aula.
Esse repertorio de saberes possibilita ao professor compreender as nuances presentes nas
recomendacdes curriculares (Passos e Nacarato, 2018).

Pesquisadores tém manifestado preocupacdes em relacdo as reformulagdes
curriculares, as quais, na maioria das vezes, ndo consideram os interesses de professores e
estudantes, principais agentes na implementacdo dessas mudancas. Observa-se, ainda, a
interferéncia de setores empresariais na educagdo, que afeta “o fazer docente do professor

com propostas prescritivas, bombardeando as escolas e os professores com planos de aula que
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ignoram os saberes docentes, desconsideram sua autonomia e desprezam a flexibiliza¢do
necessaria das agdes em sala de aula” (Passos e Nacarato, 2018, p. 132).

A fragilidade na formacao e a limitagao da autonomia docente contribuem para que o
ensino de Matemadtica ndo seja contextualizado. Como destaca Loss (2016, p. 32), “[...] €
notdrio que, com o passar dos anos escolares, a aversdo a matematica aumenta, formando uma
imagem negativa da disciplina”. O insucesso em Matematica atinge niveis preocupantes,
muitas vezes justificado por fatores como a falta de interesse, a incompreensdo de sua
aplicabilidade pratica e a auséncia de percepcao sobre sua importancia (Giraldo, 2018). Nesse
sentido, muitos individuos sequer tém contato com conteudos basicos, principalmente porque,
nos primeiros anos de escolaridade, ndo foram expostos a uma conexdo clara entre o
conhecimento matematico e sua realidade cotidiana, o que compromete a contextualizacdo do
ensino.

Diante disso, quando a introdu¢do a Matematica ocorre de forma contextualizada e
significativa, ela tem o potencial de despertar o interesse e a apreciagdo dos alunos pela
disciplina, ao mesmo tempo em que desenvolve habilidades essenciais para a vida (Freitas,
2024). E justamente com o objetivo de superar tais lacunas e reduzir a aversio 4 Matemética
que pesquisas como esta se realizam, explorando novos caminhos e fomentando discussoes
voltadas a melhoria do ensino de Matematica nos Anos Iniciais.

A fim de sistematizar as discussdes realizadas, a figura 1 aponta os principais aspectos

abordados ao longo do capitulo.
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Figura 1 - Sintese dos principais aspectos relacionados no capitulo referente ao ensino de Matematica nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental

Estrutura da Educacéo Basica e a Matemdtica nos Anos Iniciais

Matematica.

« As criancas possuem entre 6 e 10 anos de idade.
« Necessidade da valorizacdo de situacées ladicas articulada com as experiéncias da Educacdo Infantil para o
desenvolvimento de novas formas de relacdo com 0 mundo.
« O ensino de Matematica, muitas vezes, nao é tao valorizado, pois os professores concentram seus esforcos no
processo de alfabetizaco (dominio da leitura e escrita).
« Essa falta de énfase pode estar relacionada a formacéo inicial dos professores, muitas vezes insuficiente em

|

Matematica nos Anos Iniciais

4

( Recomendagdes para a prética pedagégica para os

O papel do professor no ensino da

Anos Iniciais ) -------- -[ Matematica nos Anos Iniciais ]—

« E fundamental tomar consciéncia e “ressignificar” o ensino da
Matematica, incorporando o ludico com intencionalidade
pedagogica.

« Utilizar o material concreto para oferecer ao aluno uma maneira
mais acessivel e palpavel de aprender matematica.

e A importdngia do trabalho em grupo e de levar em consideragdo !
as caracteristicas singulares da infancia, como a imaginacao, a !

fantasia, a criatividade e o gosto pelas brincadeiras. )
« Promover a integracdo das tecnologias ao curriculo de Matematica
dos Anos Iniciais.

+ O professor é polivalente e tem a
possibilidade de explorar a
interdisciplinaridade;

« A matematica nos cursos de Pedagogia
ainda ocupa um lugar secundario,
revelando-se insuficiente para atender
as demandas dos professores que
atuardo nos Anos Iniciais. Evidenciando a
necessidade de investir na formacdao
continuada desses profissionais.

Fonte: Autoria propria.

Diante das discussoes apresentadas ao longo deste capitulo, evidencia-se a importancia

do ensino da Matematica nos Anos Iniciais tanto na constru¢do de conhecimentos quanto no

desenvolvimento do pensamento 16gico. Nesse contexto, torna-se fundamental o planejamento

de praticas pedagogicas que considerem as especificidades e caracteristicas proprias dessa

etapa de ensino. O professor, nesse cendrio, assume o papel de mediador, sendo responsavel

por criar ambientes que favoregam a aprendizagem ativa e significativa das criangas. Dessa

forma, investir na formagdo continua de docentes constitui um elemento essencial para

aprimorar o ensino de Matematica nos Anos Iniciais e, consequentemente, promover a

Aprendizagem Significativa dos alunos.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresenta-se a Modelagem Matematica na Educa¢do Matemadtica, com
foco nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, etapa de ensino na qual esta pesquisa foi
desenvolvida. Inicialmente, abordam-se as especificidades relacionadas ao desenvolvimento
de atividades de Modelagem Matematica (MM) nesse contexto educacional.

Considerando o objetivo da pesquisa, discute-se a formagdo continuada em MM com
professores que atuam ou que possuem habilitagdo para atuar nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Nesse sentido, sdo apresentados alguns aspectos que justificam e caracterizam o
espaco formativo investigado. Na sequéncia, explicita-se a concepcdo de Modelagem
Matematica assumida nesta pesquisa.

Além disso, sdo discutidos os aspectos teodricos da Teoria da Aprendizagem
Significativa, contemplando sua visdo geral, as condi¢des necessarias para sua ocorréncia, a

compreensao do conceito de significado e o uso de Mapas Conceituais.

3.1 Modelagem matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

A MM teve suas origens na Matematica Aplicada. Contudo, essas discussdes

comegaram a se expandir, tornando-se alvo de diversos estudos.

No século XX, mais precisamente nos anos 60, aconteceram movimentos
internacionais de grande importdncia para o uso de modelagem matematica,
debatendo sobre o uso e suas aplicagdes na Educagdo Matematica, influenciando
fortemente o Brasil, fato que impulsionou a varios pesquisadores se alinharem com
os movimentos a nivel nacional e internacional, possibilitando debates sobre o uso
de modelagem matematica e suas aplicagcdes na educagdo, fato esse que foi
determinante para influenciar diversos outros pesquisadores brasileiros, que antes
ndo tinham adentrado as novas perspectivas, emergindo o sentido da importancia
para o crescimento Educagdo matematica a inclusdo da modelagem matematica
(Aragdo, 2016, p. 3).

Desse modo, a Modelagem Matematica (MM) legitimou-se no contexto da Educacao
Matematica e, a partir de entdo, passou a construir sua propria identidade, consolidando-se
progressivamente. Nesse contexto, no Brasil, os primeiros registros de trabalhos sobre MM
voltados para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental datam de 1992, com a pesquisa
realizada por Dionisio Burak, a qual “[...] retrata praticas realizadas com um grupo de
professores em um curso de especializacdo. Apods essa publicacdo, comecaram a surgir outras
pesquisas sobre Modelagem Matemadtica na fase dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”

(Marquezepe et al., 2023, p. 314).
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Segundo esses autores, a MM pode e deve ser trabalhada em qualquer etapa de ensino,
desde que seja adaptada e conduzida de forma coerente com a idade dos alunos. Ou seja, “[...]
desde que sejam feitas as adequacdes ao contexto escolar e considerados os conhecimentos
matematicos e extramatematicos dos alunos envolvidos” (Silva e Veronez, 2010, p. 10).

De acordo com Tortola (2016),

Fazer modelagem matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, portanto,
ndo implica em mudangas nas bases epistemologicas e/ou ontologicas da
modelagem no ambito da Educagdo Matematica, mas requer o reconhecimento de
que determinadas agdes podem ser realizadas de maneiras diferentes das quais sdo
comumente relatadas na literatura (Tortola, 2016, p. 270).

Isso implica a necessidade de repensar as formas de trabalhar com a Modelagem
Matematica (MM) no contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, haja vista que esse
publico apresenta caracteristicas cognitivas ¢ de desenvolvimento distintas das demais etapas
da escolaridade.

Silva e Kluber (2012), ao investigarem em que niveis de ensino estdo focadas as
pesquisas brasileiras sobre Modelagem Matematica na Educa¢do Matematica e o que isso
revela, analisaram resumos de teses e dissertagdes disponiveis no banco de dados da Capes,
no periodo de 1987 a 2010. Os autores evidenciaram “[...] uma lacuna sobre investigacdes nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Diante disso, apontaram a necessidade de empreender
novas investigacdes nesse ambito, por meio da realizagdo de pesquisas que se aproximem da
MM na Educagao Matematica. Segundo os autores, tais investigacdes devem ser propostas
“[...] tanto por meio da realizagdo de praticas que foquem o trabalho do professor como
aquelas que foquem as interacdes dos estudantes, e mesmo do processo de formagao inicial e
continuada de professores [...]” (Silva e Kluber, 2012, p. 240).

Nessa direg¢do, Villa-Ochoa et al. (2019) realizaram um estudo do tipo estado da arte
com o objetivo de apresentar um panorama de produgdes cientificas relativas 8 MM nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, no periodo de 2009 a 2018. Para tanto, analisaram
publicagdes de quatro periddicos da area de Educacdo Matematica: BOLEMA, GEPEM, EMP
e Zetetiké. Os autores constataram que somente a partir de 2014 houve produgdes cientificas
publicadas sobre MM nos Anos Iniciais. Como resultado, afirmaram que “[...] os sujeitos
desenvolvem uma capacidade criativa para a resolugdo dos problemas. Com isso, a
modelagem matemadtica propicia educar criticamente por meio de investigacdes e de
resolugdes de problemas reais, utilizando, para isso, a matematica” (Villa-Ochoa et al., 2019,

p. 62). Além disso, o panorama revelou a existéncia de um nimero reduzido de produgdes
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cientificas que relacionam a MM a essa etapa de ensino, indicando a necessidade de novos
estudos e pesquisas sobre a tematica.

Nesse mesmo viés, Marquezepe et al. (2023), ao analisarem periodicos da area da
Educagdo Matematica, apresentaram os significados atribuidos a Modelagem Matematica
desenvolvida nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em publica¢des no periodo de 2016 a
2020. Segundo os autores, “ao compor esta pesquisa foi possivel perceber o nimero reduzido
de publica¢des, uma vez que, dos trés mil trezentos e setenta e trés (3.373) artigos consultados
inicialmente, somente 3% tratavam da Modelagem Matematica, e menos de 1% dos artigos
abordavam a Modelagem Matematica voltada para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Foram contabilizados onze (11) artigos, os quais integraram o corpus desta pesquisa”
(Marquezepe et al., 2023, p. 329).

Desse modo, assim como apontado por Silva e Kluber (2012), Villa-Ochoa et al.
(2019) e Marquezepe et al. (2023), reconhece-se a necessidade de ampliar as reflexdes sobre a
MM nessa fase tdo importante da Educacdo Bésica. Embora diversos estudos tenham sido
desenvolvidos desde as primeiras constatacdes acerca da escassez de trabalhos nessa area,
apenas indicar essa necessidade nao se mostra suficiente. Torna-se fundamental voltar o olhar
para as pesquisas ja existentes, buscando compreender o que elas revelam sobre as praticas, os
desafios e as potencialidades da MM nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, Madruga e Breda (2017), verificaram como a MM ¢ apresentada nas
pesquisas que discutem esta tematica no ambito dos Anos Iniciais. Através da anélise dos dez

artigos selecionados, qualis A1 e A2, evidenciaram que:

O foco das pesquisas ¢ centrado nas reflexdes, percepcdes e acdes de estudantes e
professores durante o processo de Modelagem Matematica. Apontou ainda que,
quando os estudantes nos Anos Iniciais desenvolvem atividades deste tipo, eles
ampliam suas competéncias matematicas, tornando-se habeis na resolugdo de
problemas, além de serem mais propensos a desenvolverem outras atividades
pautadas em situagdes reais, com enfoque interdisciplinar (Madruga; Breda, 2017, p.
67).

Nessa etapa de ensino, o trabalho realizado pelo professor “polivalente”, que atua em
diferentes areas (como Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia, Geografia e Arte),
favorece a interdisciplinaridade, tornando-se uma das principais caracteristicas dessa etapa e,
trabalhar dessa forma permite que o estudante se torne protagonista (Santos, 2020). Desse

modo, esse autor considera que

A modelagem matematica e a interdisciplinaridade na educagio se relacionam e se
conectam, pois o tema que motiva a modelagem deve ser escolhido segundo o
interesse dos discentes e docentes; assim sendo, ele pode ser de fora da matematica,
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de outro campo disciplinar, propiciando a integrag@o entre conhecimentos. Um dos
pressupostos do enfoque interdisciplinar é estabelecer a interagdo entre duas ou mais
areas, com o objetivo de se enriquecer e tornar mais abrangente a proposta curricular
(Santos, 2020, p. 57).

No que se refere a proposta curricular e aos conteidos matemadticos trabalhados em
sala de aula, Silva (2016), ao investigar o que se revela sobre a abordagem dos contetidos
especificos de Matematica na Modelagem Matematica (MM) nos Anos Iniciais, a partir de
trabalhos de conclusdo de curso, aponta a MM como uma possibilidade de melhoria no ensino
de Matematica, por se configurar como uma proposta dialdgica, investigativa e
interdisciplinar. O autor considera que, embora muitos professores se preocupem em cumprir
o curriculo, frequentemente se limitam ao uso do livro didatico, desconsiderando que ndo ha
uma unica forma de abordar os conceitos matematicos em sala de aula. Dessa forma, “[n]a
Modelagem Matematica os conteudos ndo se ddo de forma estanque, ndo se limitam a si
mesmos e, a todo o momento, sdo relacionados com outras produ¢des humanas e com o
vivido pelas criangas” (Silva, 2016, p. 71).

A compreensdo acerca dos conteudos propostos configura-se como uma das
potencialidades do desenvolvimento da MM em sala de aula, “[...] uma vez que os alunos ndo
s6 aprenderam os conceitos como também discutiram e ouviram diferentes hipoteses,
podendo os contetidos ser trabalhados em outras disciplinas, assim como possibilitando a
discussao de assuntos ndo matematicos” (Freitas, 2023, p. 101).

Tortola (2012) aponta que, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ¢ comum que,
nas atividades de MM, os modelos matematicos produzidos pelas criangas sejam descritos ou
representados da forma como elas conhecem, por meio de desenhos, produgdes escritas e
relatos orais, como uma maneira de expressar a resolugdo do problema. Considerando que
ainda ndo possuem dominio da linguagem matematica formal, essa caracteristica evidencia
uma particularidade prépria dessa etapa de escolaridade. Nessa diregcdo, Zanella (2016) pontua
que o processo de desenvolvimento de modelos pode incentivar os alunos a “[...] resolver,
descrever, simplificar, revisar e refinar suas ideias (validar), bem como utilizar uma variedade
de meios de representacdo para explicar as estratégias utilizadas para resolver uma tarefa de
Modelagem Matematica” (Zanella, 2016, p. 253).

Nesse sentido, “[...] durante o desenvolvimento de atividades de modelagem
matematica, diferentes caminhos podem ser tomados, diferentes conhecimentos podem ser

mobilizados e diferentes modelos matematicos podem ser produzidos” (Tortola, 2016, p. 266).
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Segundo esse pesquisador, as praticas com MM despertam, nas criangas, o uso de diferentes
linguagens, caracteristicas da infancia e constitutivas de sua “forma de vida”.

Pelaquim (2023), ao propor atividades com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
ressalta que, por meio da MM, os estudantes partiram de situacdes da realidade e de seu
interesse para construir novos conhecimentos matemdticos ou aplicar aqueles que ja
dominavam. Desse modo, além da construgdo de novos conhecimentos, os alunos
desenvolveram outras habilidades, tais como “[...] responsabilidade, autonomia,
autoconfianga, criatividade e postura questionadora, uma vez que estdo interagindo entre si,
com a mediagdo do professor, para resolver algo que sera importante e necessario para o seu
dia a dia”. O autor também destaca a possibilidade de “[...] desenvolver no aluno, dentre
outras habilidades ja citadas anteriormente, o ser cidaddo, integrando-se ao meio em que vive
de forma consciente, critica e responsavel” (Pelaquim, 2023, p. 131).

Além das habilidades, apontadas anteriormente que sdo as agdes observaveis que 0s
alunos sabem fazer, reconhece-se que por meio da MM, segundo Zanella (2016), os alunos

podem mobilizar competéncias. Essas competéncias representam

[...] a capacidade para identificar questdes relevantes da situagio problema, as
varidveis pertinentes a resolucdo, as relacdes entre os dados considerados na
situagdo e os conceitos matematicos, bem como, as conjecturas formuladas pelos
alunos sobre uma dada situacdo do mundo real, de modo a traduzir tais informacdes
reais para a Matematica e, além disso, interpretar e validar a resolugdo da situagdo
real. Assim, as competéncias dizem respeito, também, a capacidade de analisar ou
comparar modelos obtidos a partir da investigacdo realizada sobre determinada
situagdo real. Com isto, o principal objetivo do desenvolvimento de competéncias é
estimular os alunos a construirem condigdes de aprendizagem de conceitos
matematicos e que estas competéncias sejam efetivas para o aluno, de modo que ele
as compreenda e saiba como utiliza-las (Zanella, 2016, p. 255).

Desse modo, os alunos tornam-se “[...] mais independentes e entendem que a
Matematica estd presente em diferentes situagdes, como em brincadeiras e na producdo de
brinquedos” (Pelaquim, 2023, p. 132).

Gerolomo et al. (2015), ao investigarem indicios de Aprendizagem Significativa em
atividades de Modelagem Matematica (MM) nos Anos Iniciais, observaram, em sala de aula,
algumas caracteristicas relevantes, tais como: diversificadas formas de representacao,
elaboracdo de estratégias proprias, negociagdo de significados e aprendizagem de conteudos
extramatematicos.

Considerando o exposto, ao aprenderem por meio da MM desde os Anos Iniciais, os

alunos “[...] possivelmente construirdo um pensamento diferente sobre a Matematica, pois a
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Modelagem permite que o aluno apresente seus conhecimentos prévios e aprenda a perceber a
Matematica em seu cotidiano” (Piaia e Silva, 2019, p. 92).

Segundo essas autoras, cabe ao professor, enquanto mediador desse processo,
oportunizar aos alunos atividades de MM que despertem sua curiosidade e interesse. Nessa
mediagdo, ¢ fundamental o reconhecimento de que o desenvolvimento dessas atividades exige
flexibilidade. De acordo com Guerreiro (2023), para desenvolver atividades de MM, algumas
adaptacdes a rotina escolar podem ser necessarias, assim como o aproveitamento da
curiosidade caracteristica dessa fase de escolaridade. Dessa forma, a curiosidade no processo
de aprendizagem das criancgas, aliada a estratégia pedagodgica da Modelagem Matematica,
destaca-se como uma abordagem potente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Apesar de seu potencial, a investigacdo sobre a MM nessa etapa de ensino ainda
carece de ampliagdo. Guerreiro (2023), ao investigar “de que forma as atividades de
Modelagem Matemadtica sdo desenvolvidas nos Anos Iniciais”, analisou relatos de experiéncia
apresentados na Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educa¢do Matematica
(CNMEM), no periodo de 1999 a 2019. Dos 225 relatos identificados, apenas 13 referiam-se
aos Anos Iniciais, representando 5,8% das publicagdes, concentradas a partir do ano de 2009,
quando a conferéncia ja havia realizado sua sexta edi¢do. Apesar da limitacdo do corpus —
por se tratar de um numero reduzido de relatos de experiéncia apresentados em um Unico
evento académico —, essa investigacdo fornece indicios importantes para compreender o
estagio da MM nos Anos Iniciais, além de subsidiar reflexdes acerca de suas potencialidades e
dos desafios de sua implementagao.

A partir das informagdes identificadas por meio da leitura dos relatos de experiéncia
apresentados na CNMEM, foram selecionadas tanto as justificativas relacionadas a sala de
aula quanto aquelas vinculadas aos cursos formativos. Os argumentos semelhantes foram
reunidos de forma concisa, destacando a esséncia das potencialidades indicadas pelos autores.

As potencialidades identificadas por Guerreiro (2023, p. 46) no desenvolvimento de
atividades de Modelagem Matematica (MM) nos Anos Iniciais foram diversas. Entre elas,
destacam-se: a autonomia dos alunos — evidenciada na definicdo de grupos, na expressao de
ideias, na socializagdo com professores e colegas, no tratamento das informagdes e na
organizacdo das demandas das atividades —; a aprendizagem reflexiva; a aproximacdo do
ambiente educacional com a realidade que o cerca; o trabalho em equipe; a promogdo de
cenarios de investiga¢do, favorecendo a criacdo de ambientes de aprendizagem; a formagdo de
um cidaddo critico; a contribuicdo para a emancipagdo do aluno; a constituicdo de uma

aprendizagem matematica alternativa ao paradigma do exercicio; a investigagdo de outras
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areas do conhecimento por meio da Matematica; o protagonismo dos estudantes frente aos
desafios; o desenvolvimento de habilidades matematicas associado a autonomia; a formagao
de ideias e conceitos matematicos; a adaptacdo aos contetidos curriculares; a aprendizagem
por meio da investigagdo; a motivagao e a interdisciplinaridade; o estimulo a criatividade e ao
senso investigativo; a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos; e a possibilidade de
estabelecer um ambiente democratico em sala de aula.

Nesse mesmo viés, de acordo com Guerreiro (2023), os desafios apontados por
professores dos Anos Iniciais, identificados nos relatos de experiéncia apresentados na
Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacdo Matematica (CNMEM), envolveram: a
rigidez no planejamento e no cumprimento do curriculo; a existéncia de turmas numerosas; a
dificuldade em evidenciar os conteudos matematicos, de modo a possibilitar o trabalho com
seus conceitos; o desafio de promover, simultaneamente, a criatividade, o pensamento
investigativo e a sistematizagdo dos conceitos matemadticos; a dificuldade relacionada a
imprevisibilidade inerente as atividades de MM; a assunc¢do do papel de mediador do
processo; a falta de conhecimento sobre a abordagem; a inseguranga docente; a capacita¢ao
inadequada; bem como a falta de experiéncia e o pouco desenvolvimento da Modelagem
Matematica nos Anos Iniciais.

Contudo, as “[...] diversas dificuldades enfrentadas pelos professores durante a
conducdo das atividades sdo apenas uma faceta das muitas relatadas no ambito da
Modelagem”, uma vez que os autores dos relatos enfatizam os beneficios das potencialidades
e dos resultados das experiéncias, demonstrando que estes superam, quantitativamente, as
dificuldades encontradas ao longo do processo. Segundo Guerreiro (2023), “esse aspecto
serve como estimulo para a continua evolugdo da abordagem nos Anos Iniciais e para a
promocao de esforcos no sentido de reduzir os obstaculos existentes” (p. 54-55).

Diante desses apontamentos acerca da MM nos Anos Iniciais — suas caracteristicas,
potencialidades e desafios para a implementacdo —, evidencia-se a importancia da formagao
de professores. Considerando entraves como a inseguranca € o desconhecimento da
abordagem, torna-se fundamental a estruturacdo de espagos formativos que preparem os
docentes para conhecer, compreender e integrar a MM as suas praticas pedagdgicas. Nessa
direcdo, na proxima secdo, discutem-se as especificidades da formacdo em Modelagem
Matematica para professores dos Anos Iniciais, com vistas ao fortalecimento e a ampliagao

dessas praticas em sala de aula.
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3.1.1 Formacao continuada de professores em Modelagem Matematica nos Anos Iniciais

A discussao sobre a formagdo de professores no cenario brasileiro ndo se constitui em
uma tematica recente; trata-se, essencialmente, de uma das questdes centrais no campo
educacional. Essa discussdo vai além de conchavos politicos, pois se configura como uma
questdo social, o que evidencia a necessidade de repensar as politicas de formagao docente
(Farina; Benvenutti, 2024, p. 38). Segundo essas autoras, a promog¢do da formacdo dos
profissionais da educacdo nao deve ser compreendida como uma responsabilidade exclusiva
do poder publico. Faz-se necessario o envolvimento da sociedade como um todo, incluindo
instituicdes de Ensino Superior, organizacdes ndo governamentais e demais atores
interessados, a fim de garantir uma educagdo de qualidade e a valorizacao dos professores.

Desse modo, a luz das discussdes apresentadas na secao anterior acerca do potencial
da Modelagem Matematica (MM) nos Anos Iniciais, propde-se repensar a formagdo dos
professores que atuam nessa etapa de ensino. Para que a MM se efetive nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, ¢ fundamental que os professores conhecam essa abordagem. Os
docentes que ensinam Matematica nessa etapa “[...] em sua maioria, possuem formagao em
Pedagogia, curso que, geralmente, apresenta apenas um componente curricular voltado ao
ensino da Matematica, comumente denominado Metodologia do Ensino de Matematica”
(Teodoro, 2022, p. 52). Além disso, Santos (2020) aponta que a MM ainda se apresenta como
uma proposta recente para esses professores e, muitas vezes, ¢ recebida com resisténcia,
especialmente quando nao foi abordada na formagao inicial.

Silva e Kliiber (2014) destacam que a formagdo inicial e continuada voltada as
professoras polivalentes ¢ de grande relevancia, uma vez que, nos Anos Iniciais, o ludico, a
curiosidade e o interesse constituem elementos indispensaveis dessa etapa de ensino. No
entanto, tais elementos sdo frequentemente negligenciados, cedendo espaco a um ambiente
escolar centrado na massificacdo de conhecimentos.

Para Rodrigues (2023), “[...] a Modelagem Matematica deve se fazer presente tanto na
formagdo inicial quanto na formacao continuada, com vistas a proporcionar aos professores
que ensinam Matematica a compreensdo da importidncia de articular a Modelagem
Matematica a realidade dos alunos nos Anos Iniciais” (Rodrigues, 2023, p. 104). Essas
constatagdes evidenciam a necessidade de repensar os processos formativos, reconhecendo-se
a importancia de garantir a articulagdo entre a formacao inicial e a formagdo permanente, “[...]

pois acreditamos que ambas sdo complementares, formando um continuum capaz de trazer
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beneficios mutuos e inovagdes que alimentam a pratica pedagogica” (Garnica; Modesto,
2005, p. 36).

Uma das dificuldades enfrentadas nesse contexto refere-se a fragilidade que
professores polivalentes podem apresentar em relacdo as areas especificas do conhecimento.
A Matematica, por exemplo, ¢ uma das areas as quais se tem acesso de forma breve durante o
curso de formacdo inicial, sendo pouco discutidas as tendéncias metodoldgicas, como a
Modelagem Matematica (Piaia; Silva, 2019). De acordo com Pires et al. (2021), a matriz
curricular de muitos cursos de formagao inicial privilegia aspectos metodologicos centrados
em jogos e atividades ludicas. Assim, considerando que a formacao inicial desses professores,
em geral, ndo contempla abordagens relacionadas a MM, a¢des de formacdo continuada
podem contribuir para suprir essa lacuna. Essa compreensdo corrobora o que ja apontava
Gomes (2018), ao afirmar que “[...] o processo de desenvolvimento do professor nao pode se
manter apenas em sua formacio inicial. E necessario proporcionar uma formacio continuada
que busque minimizar as lacunas existentes em determinadas disciplinas” (Gomes, 2018, p.
21).

Contudo, destaca que

[...] a formagao dos professores em Modelagem Matematica ndo se refere somente a
teoria relativa a Modelagem Matematica, mas também as especificidades do
desenvolvimento dessas atividades, como a investigacdo de uma “realidade”, a
formulag@o de um problema, a formulagao de hipdteses, realizacao de simplificacdes

e uso de modelos matematicos, bem como seu uso para o ensino e a aprendizagem
da matematica (Souza; Almeida, 2021, p. 7).

Desse modo, evidencia-se a importancia da participagdo do professor em espacos
formativos nos quais possa atuar ativamente € assumir o protagonismo de seu processo
formativo. Isso requer o envolvimento com atividades de Modelagem Matematica (MM) em
processos investigativos, de modo que o professor desenvolva uma postura critica em relagao
ao proprio desenvolvimento profissional, transformando e ressignificando suas praticas
pedagogicas. Assim, o professor passa a reconhecer as possibilidades e as vantagens da
utilizacdo da MM e “[...] encontra justificativas e motivagdes para mudangas na pratica em
sala de aula” (Teodoro, 2022, p. 59). Para isso, ¢ necessario, também, que 0s espagos
formativos mobilizem e valorizem os interesses dos professores, possibilitando que eles se
reconhegam como membros constituintes de seu proprio processo de formagdo (Barbosa,
2001).

Nesse contexto, a participacao em cursos de formagao em MM revela possibilidades

de ampliagdo do repertério matematico dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
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Fundamental. Luna e Souza (2014) destacam que esses cursos permitem aos professores
perceber que, para além das quatro operagdes matematicas, outros conceitos podem ser
trabalhados por meio do desenvolvimento de atividades de MM. Todavia, ¢ fundamental
ressaltar que a formacdo continuada de professores em MM ndo se restringe ao
desenvolvimento de atividades vinculadas a pesquisas de mestrado e doutorado (Kliiber,
2017), devendo configurar-se como um processo continuo e estruturante nas instituigdes de
ensino.

Nesse viés, destaca-se a importancia da participagao desses professores em cursos
formativos, uma vez que “é necessdrio que os professores encontrem, nos programas de
formagao, auxilio para o uso da Modelagem e evidéncias de sua relevancia para o ensino da
Matematica, de modo que se sintam confiantes e levem tal confianca para a sala de aula”
(Teodoro, 2018, p. 30).

Segundo Santos (2020), havia poucos registros de estudos sobre a formacdo de
professores dos Anos Iniciais em Modelagem Matematica. Contudo, as pesquisas sobre a MM
foram se ampliando e, atualmente, observa-se um numero crescente de pesquisadores

investindo nessa etapa da escolaridade. Nesse sentido,

E necessario que isso se dé de forma gradativa, pois a maior parte deve ser
importante ¢ de forma continua na formacdo continuada, sempre com apoio do
pesquisador, pois se trata de uma mudanga de ponto de vista em relagdo a muitos
aspectos, como: sobre a educacdo, sobre a matematica; sobre a forma de se ver o
conhecimento, de se entender o estudante, da questdo do método e do objeto (Santos
2020, p. 23).

De acordo com Marcao et al. (2021)

O curso de formagdo de professores para os primeiros anos do Ensino Fundamental
geralmente ¢ procurado por quem ja possui aversdo a disciplina de Matematica que
tende a perpetuar as crendices ja internalizadas. Outro agravante ¢ a infima carga
horaria destinada ao estudo da Matematica no curso de formagdo inicial dos
professores, o que dificulta ainda mais a desconstrug@o das crencas predominantes
nesse ensino (Marcio ef al., 2021, p. 19).

O estudo realizado por Machado (2010) revelou que os professores, que atuam nos
Anos Iniciais, buscam em cursos de formagdo continuada, as mudangas que desejam para o
ensino da Matematica, ou para os alunos dessa etapa. Segundo essa pesquisadora, ¢ por meio
do compartilhamento das dificuldades e situagdes enfrentadas nas praticas docentes, que ¢
possivel a compreensdo do conhecimento construido pelo educador. “Por isso, conhecer os

sentidos atribuidos aos contetidos ensinados consiste em revelar as concepgdes de Educagio
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Matematica que influenciam e desencadeiam as praticas pedagdgicas” (Machado 2010, p.
102). Além disso, anseiam por esses programas que “[...] lhes deem subsidios para suprir
essas lacunas e formadores que se coloquem a sua escuta, com propostas que partam de suas
necessidades, num dialogo reflexivo com a teoria, € nao apenas oferta de modelos prontos de
aula (Passos e Nacarato, 2018, p. 120).

Desse modo, a presenca da MM nas praticas pedagogicas

[...] rompe com a ideia do curriculo linear, porque a natureza aberta desse ambiente
de aprendizagem, no qual ndo se pode prever o contetido a priori, possibilita
envolver os alunos no estudo de conteudos nao necessariamente contemplados no
nivel escolar. Na implementacdo da modelagem, o professor pode realiza-la de
diferentes maneiras nas fases referentes a elaboracdo da situacdo problema,
simplificagdo, coleta dos dados qualitativos e quantitativos e resolugdo do problema
(Oliveira, 2010, p. 14).

Neste cenario, considera-se o contexto de formagao continuada em MM como um
espaco fértil para que seus participantes possam planejar, desenvolver e refletir sobre
atividades de MM, aliando teoria e pratica, de modo que, ao trabalhar em grupo, possam se
desenvolver colaborativamente (Pires et al. 2021). Mutti e Kliiber (2018) orientam a
necessidade de oferecer ao professor que € considerado o protagonista do processo formativo,
um contato com a MM mediada pela tomada de consciéncia de praticas pedagogicas ja
desenvolvidas em suas salas de aula. E no ambito dessa formagdo que professores discutem,
refletem e compreendem.

Gomes (2018, p. 172), investigou “Como professoras dos Anos Iniciais lidam com
atividades de Modelagem Matemadtica em sua prdtica nas diferentes etapas de formagdo
continuada em um grupo colaborativo? A partir de trés etapas de formacao — planejamento,
acao e reflexdo. Esse ambiente se constituiu como um espaco para que “[...] os professores
estivessem em constante reflexdo sobre suas praticas”. A autora enfatiza ser indispensavel a
insercdo de professores, em particular os polivalentes, em contextos de formagdo. Essa
insercdo contribuiu para que as professoras assumissem uma pratica pedagogica favoravel a
implementagdo da MM em suas aulas. Como resultado, observou se os docentes atribuiram
significado® a conceitos matematicos, isso ficou evidenciado nas etapas do modelo de
formagdo em MM proposto.

Vale destacar que planejar ¢ um héabito comum e necessario para os professores de
qualquer nivel de escolaridade, porém refletir sobre a MM traz novas consideragdes sobre os

conceitos a serem ensinados € 0 como ensinar matematica nos Anos Iniciais.

2! Ressalta-se que o uso do termo “significado”, por parte da autora, nio esta relacionado com a TAS, de David
Ausubel.
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Quando o professor pensa numa atividade para seus alunos, este precisa ter um
planejamento prévio, contendo seus conteiidos, objetivos, metodologia, bem como
prever as possiveis dificuldades que os mesmos possam vir a ter. Planejar uma
atividade de Modelagem Matematica vai além disso, pois o professor deve prever as
hipoteses, as variaveis, bem como a validacdo do modelo. Esses aspectos tornam
este planejamento mais complexo ao ver dos professores dos Anos Iniciais, pois ndo
estdo acostumados com esse tipo de planejamento (Nunomura et al, 2018. p. 6).

Com relacdo ao planejamento de atividades de MM a serem desenvolvidas em sala de
aula, Nunomura et al. (2018) destacaram alguns aspectos que podem ser considerados, tais
como: quais conteudos seriam abordados inicialmente com essa atividade, tendo em vista que,
no decorrer do processo outros conteudos poder surgir (pensar nos conhecimentos dos alunos
envolvidos e em como tais conhecimentos podem ser aprofundados, uma vez que os mesmos
ndo estdo habituados a realizar este tipo de atividade); os objetivos a serem alcangados; a
forma como a atividade sera iniciada (pensar nos possiveis conhecimentos dos alunos; iniciar
a atividade com uma roda de conversa/discussdes sobre o tema de modo a envolver os
estudantes desde o inicio).

Além disso, ¢ necessario considerar se: serdo propostas pesquisas sobre o tema; se 0s
alunos serdo convidados a apresentar essas pesquisas aos demais alunos da turma; como serdao
instigadas as reflexdes; prever as possiveis dificuldades que poderdao ser apresentadas pelos
alunos, prever e antecipar hipoteses e variaveis envolvidas, bem como a valida¢ao do modelo;
pensar no modo a se trabalhar com a turma (adequagao a realidade); escolher um tema que
seja de interesse dos alunos e que contemple a realidade deles.

Nesse contexto, o planejamento ¢ compreendido como uma ferramenta fundamental,
Nunomura et al. (2018) afirmam que

[...] realizar o planejamento antecipando algumas agdes que podem ser realizadas,
auxilia a proporcionar certa seguranga e encorajar o professor a implementar em
suas aulas. Entendemos que o planejamento apresentado pode sofrer alteracdes
quando da implementacdo da atividade em sala de aula e ¢ nosso objetivo

compartilhar o encaminhamento e possiveis alteragdes em trabalhos futuros
(Nunomura et al., 2018, p. 11).

Assim, deve-se levar em conta que o planejamento pode ser flexivel e adaptado de
acordo com a realidade em sala de aula. Nesse viés, no espaco formativo “[...] a conduta
pedagogica assumida ¢ constituida da compreensdo do “ser professor” do sujeito que vai se
moldando desde as suas primeiras experiéncias ainda como aluno, e que, por vezes, pode
influenciar no seu trabalho com a Modelagem Matematica em sala de aula” (Teodoro, 2022,

p. 54).
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Assim, a forma como o professor concebe sua pratica estd relacionada a maneira como

ele enfrenta os desafios, especialmente quando se trata de desenvolver atividades de MM,
segundo Silva (2016)

Nao se pode negar, todavia, que a abordagem dos conteudos matematicos depende

muito da criatividade, flexibilidade e disposi¢ao do professor em atender ou “tentar”

responder as questdes surgidas durante o processo. Para que a Modelagem aconteca,

¢ necessario que o professor esteja disposto ao novo e que também tenha dominio

sobre os contetidos especificos da Matematica ¢ o pensar proprio desta area de

conhecimento. A Modelagem Matematica, em suma, como descrito nos relatos em

discussdo, descortina novas possibilidades de empreender o ensino de Matematica:

aulas menos cansativas, contetidos ndo fragmentados, intensa relagdo escola e vida
(Silva, 2016, p. 72)

Com base nas discussdes acerca da formag¢dao em Modelagem Matemadtica, no ambito
da Educagdo Matematica, o espago formativo desta pesquisa foi planejado de modo a
possibilitar que os professores colaboradores vivenciassem a MM em seus aspectos praticos e
tedricos, promovendo trocas de experiéncias, o planejamento de atividades de MM e a
ressignificagdo das praticas pedagogicas, conforme as necessidades do contexto escolar em
que atuam.

Por fim, considerando o exposto sobre a MM nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, suas potencialidades para essa etapa de ensino e a relevancia da formacao de
professores em MM, o presente estudo visa ampliar e contribuir com as discussdes existentes.

Para isso, propde-se a oferta de um espaco formativo que possibilite aos professores o
conhecimento sobre a MM, de modo a favorecer a incorporagdo dessa abordagem as praticas

pedagdgicas desenvolvidas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
3.1.2 Modelagem Matematica nos Anos Iniciais: Concepgao assumida

A Modelagem Matematica (MM) na Educacdo Matemadtica pode ser caracterizada de
diferentes formas (Souza e Luna, 2014). Nesta investigacdo, a escolha por uma concepcao
especifica fundamenta-se no olhar de Biembengut (2019), que articula o ensino com a
pesquisa ao propor a MM nos Anos Iniciais, bem como nas orientagdes destinadas a
educadores e professores que atuam nessa etapa de ensino.

Para trabalhar com criangas dos Anos Iniciais, torna-se necessario direcionar o olhar
para suas formas de aprender e interagir. Conforme afirma Biembengut (2019, p. 7), “a
crianca estd sempre se inteirando das coisas no seu conviver. Sua imaginagdo perpassa os
limites da imagem, levando-a a conceber e criar simbolos ou objetos, formar conceitos, dar

forma, cor e sentido ao mundo em que vive”. E nesse contexto que a crianga atribui
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significados as coisas e aos objetos, estimulando seu senso criativo, o qual se manifesta em
suas acdes e experiéncias cotidianas.

Desse modo, as compreensdes da crianga sobre o seu entorno sdo mediadas por suas
interagdes sociais. Nessa dinamica continua de reelabora¢ao de conceitos, cada vez mais
complexos e refinados, facilitada pela comunicagdo, o conhecimento se constitui. Nesse
processo, a escola assume um papel central, uma vez que ¢ nesse espaco que a crianga passa
grande parte de seu dia, especialmente ao longo da Educacao Basica, que compreende 12 anos
de escolarizacdo, dos Anos Iniciais ao final do Ensino Médio (Biembengut, 2019).

Nos Anos Iniciais, o curriculo é composto por diferentes disciplinas, organizadas em
conjuntos de conteudos que devem ser ensinados. Assim, a escola configura-se como um
ambiente privilegiado para a socializag@o e para a articulacdo entre os conhecimentos formais
e as experiéncias do cotidiano infantil. Essa articulagdo manifesta-se em “[...] muitas
atividades realizadas pela crianca ao brincar, ao conversar, ao resolver situagdes-problema que
se apresentam em seu dia a dia” (Biembengut, 2019, p. 8).

Dessa forma, os conhecimentos informais da crianca, relacionados as Ciéncias, a
Matematica e as Linguagens, derivam de suas experiéncias diarias e sdo levados para o
ambiente escolar, onde podem ser sistematizados e transformados em conhecimentos
cientificos. Para que isso ocorra, torna-se necessario adotar métodos de ensino que
considerem as concepgdes que a crianga ja possui sobre o mundo que a cerca.

Com base nisto, Biembengut (2019) destaca que

[...] os/as professores/as dos Anos Iniciais precisam atentar-se a essa questao e criar
condigdes para que a crianga vivencie o ambiente que a cerca, capacitando-a para
fazer associagdes e transferéncias que possibilitem a aquisicdo de mecanismos
interpretativos e formadores de conceitos e imagens em sua mente. A aprendizagem
matematica nesta perspectiva depende de agdes que caracterizam o ‘'fazer
matematica’: experimentar, interpretar, visualizar, induzir, conjecturar, abstrair,
generalizar e, enfim, demonstrar e representar (Biembengut, 2019, p. 9).

Assim, revela-se a importancia de um trabalho interdisciplinar nessa etapa escolar, que
explore a observacdo, a experimentacao e a descricdo de fatos de acordo com as condi¢des
geograficas, historicas, sociais, entre outras. Todavia, no contexto escolar, nem sempre as
criancas sdo levadas a refletir e a experimentar. No ensino da Matematica, em particular, “[...]
as criancas tendem a aplicar de forma superficial as ‘regras’ para resolver situagdes-problema,
excluindo seu conhecimento informal” (Biembengut, 2019, p. 10).

Com a expectativa de propiciar o “querer saber” das criancas, Biembengut (2019)

aponta que a MM favorece o “ensino com pesquisa”. Entretanto, a autora ressalta que essa
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pesquisa ndo se limita a “buscar dados™: essa a¢do configura apenas a primeira etapa do
processo, que se estende por todo o desenvolvimento da atividade. Nesse sentido, enfatiza que
“[...] s6 se aprende a construir, construindo; e sabemos pelo aprender. Se nos, professores,
esperamos que nosso ensino ‘conceba’ aprendizagem as criangas, precisamos aprender para
ensinar (a cada dia) e, assim, ao ensinar, aquilatamos — ‘saber aprender’” (Biembengut, 2019,
p. 11-12).

Desse modo, o trabalho do professor “[...] visa ndo somente motivar as crian¢as com
contextos diarios, mas também criar condi¢des para que elas aprendam a pesquisar e, assim,
compreendam melhor o significado do que estdo estudando” (Biembengut, 2019, p. 47).
Segundo a autora, esse método “[...] ¢ um guia para o/a professor/a ensinar os conteidos do
programa curricular (e ndo curricular) das Ciéncias (artisticas, da natureza e sociais), da
Matematica e das Linguagens de forma integrada”, considerando que as criangas vivenciam o
processo de formacdo de conceitos e de desenvolvimento do pensamento matematico,
necessitando de experiéncias que facam sentido e se relacionem com aspectos de seu
cotidiano.

Para isso, Biembengut (2019) apresenta indicagdes aos professores para as diversas
etapas do trabalho e sugere a escolha de um tema “[...] que permita as criancas perpassarem as
etapas de uma pesquisa (para chegar a um modelo) e que lhes requeira aprender algum (ou
todos) conteudo(s) do programa curricular” (Biembengut, 2019, p. 47). Assim, o fema precisa
ser de interesse das criangas, de modo que, por meio dele, possam aprender conceitos
matematicos e nao matematicos de forma integrada e significativa.

Nesse viés o tema “[...] deve levar a criangas a elaborar ou a (re)criar um modelo
fisico de escala (desenho ou réplica) e/ou um modelo fisico de analogia [...]” (Biembengut,
2019, p. 48). O modelo fisico de escala “[...] sdo os que representam objetos reais ou
imaginarios, diferenciados na escala, no tamanho, mas que preservam proporcdes, mantém
propriedades e caracteristicas relevantes” (Biembengut, 2019, p. 64). O modelo fisico pode

manifestar-se como desenho de duas e/ou em trés dimensdes de uma figura (imagem, mapa),

molde (roupa, objeto), projeto de edificacdo (casa, quadra, ponte, ambiente), entre outros.
Ja o modelo de analogia “[...] s3o os que compdem um objeto material, um sistema ou
mesmo um processo para representar, em um novo meio, outro objeto, sistema ou processo”

(Biembengut, 2019, p. 64). O modelo analogico pode ser a representacdo grdfica dos dados

como diagrama (coluna, barra, setor), grafico (linha ou curva), entre outros e magquete ou

escultura de algo que conhece ou imagina.
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Os modelos matematicos sdo entendidos como representagdes matematicas que trazem
uma compreensao ou apresentam uma resolucdo para a situacdo proposta. No entanto, nos
Anos Iniciais o foco esta, principalmente, nas diferentes manifestagcdes de compreensao dos
conceitos matematicos abordados.

Em seus estudos, Kant (1995) denominou o processo da “faculdade do conhecimento

espontaneo”, dividindo-o em trés estagios:

[...] a apreensdo (apprehensio) do diverso da intuigdo - que requer
intui¢do; a compreensdo, isto €, a unidade sintética da consciéncia
desse universo no conceito de um objeto (apperceptio comprehensiva)
- que requer entendimento; e a exposicdo (exhibitio) do objeto
correspondente a esse conceito de intuicdo - que requer juizo,
julgamento (Biembengut, 2019, p. 15).

A partir dessas denominagdes de Kant (1995)*, Biembengut (2019) nomeou e
prescreveu as fases da MM como Percepgdo e Apreensdo; Compreensdo e Explicitagdo; e
Significagdo e Expressdo. Vale destacar que sdo etapas ndo lineares e que se entrelagam,
processo este que envolve as criangas em um “ir e vir” entre as etapas.

Percepgao e Apreensdo: Percepgdo consiste em um processo complexo de captacdo
de informagdes provenientes do proprio corpo ou do meio circundante. A Apreensdo, por sua
vez, corresponde a primeira descri¢do elaborada a partir dessas informagdes captadas,
possibilitando a emergéncia de ideias, reagdes e tomadas de decisdo. Nesse sentido, “a
captacao ¢ realizada pelos sistemas: visual, auditivo, olfativo, palatal, tatilidade e, ainda, pelos
sentidos que permitem a noc¢do de profundidade, de equilibrio, entre outros” (Biembengut,
2019, p. 16).

Para favorecer essa etapa, podem ser utilizados diferentes recursos, tais como videos,
documentarios, informagdes disponiveis na internet, visitas, entrevistas com profissionais e
familiares, entre outros. O didlogo e a comunicagdo assumem, portanto, papel fundamental
nesse processo. Enquanto a percepcdo relaciona-se diretamente ao pensamento, a apreensao
consiste na elaboragdo de esbogos mentais a partir daquilo que foi percebido.

Nessa perspectiva, o processo torna-se cada vez mais amplo a medida que os sentidos
sdao estimulados. Destacam-se, nesse contexto: o sistema visual, que possibilita o acesso as
formas, cores e texturas, bem como a capta¢do do entorno e o delineamento de cenas e
ambientes; o sistema auditivo, fonte da interlocu¢ao e, especialmente, da linguagem, dos sons

e das manifestacdes; o sistema olfativo, responsavel pelo processamento de odores que entram

22 KANT, 1. Duas introdugdes a critica do juizo. Sdo Paulo: Iluminuras, 1995.
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pelas narinas e que podem evocar memorias emocionais intensas; o sistema palatal,

relacionado a percep¢ao do sabor e fortemente dependente do olfato; e o sistema tatil, que

permite conhecer o meio por meio do contato fisico. A percep¢do e a apreensao mostram-se,
assim, essenciais para o ato de conhecer, pois proporcionam uma primeira compreensao do
meio que cerca a crianga € a motivam a tomar decisoes.

O universo infantil na contemporaneidade, marcado pela presenga das tecnologias,
amplia significativamente as possibilidades de acesso a informacdo. A rede de comunicacao
permite que as criangas se inteirem daquilo que desejam conhecer e pelo que se interessam.
Diante disso, torna-se imprescindivel que os professores considerem os meios tecnologicos
como recursos que complementam o ensino (Biembengut, 2019).

Compreensdo e Explicitagdo: € um processo continuo da mente, como uma forma
intuitiva de expressar uma sensacdo. Nesse viés, nem tudo que foi percebido serad
compreendido, e algumas percepgdes serdo descartadas. A compreensdo pode ser considerada
a relagdo entre a percepcdo e o conhecimento. Por isso, essa ¢ uma etapa que suscita de
empenho do professor

[...] consiste em propiciar as criangas entender o tema/assunto, inteirar-se dos dados
e das informacgdes disponiveis, aprender sobre os conteudos do programa curricular
em conformidade ao tema-guia ¢ representar, por meio de imagens, simbolos e/ou
expressdes matematicas, imagens, os entes ou os artefatos que observam e pelos
quais se interessam (Biembengut, 2019, p. 53).

Diante disso, Biembengut (2019, p. 53-54) aponta alguns encaminhamentos que sio
necessarios:

% Organizar com as criangas as informagdes e/ou os dados em quadro, painel, imagem
que lhes propiciem ter no¢do do conjunto, de um panorama ou de uma cena desses
dados;

% Solicitar que elas identifiquem e registrem conceitos, palavras que indicam
conhecimentos especificos - como geografico, historico, bioldgico, matematico, entre
outros. Nesse momento, inclua alguns também, pois isso auxilia e impulsiona o
surgimento de novas ideias pelas criangas.

% Propor que cada crianga em seu grupo apresente suas ideias, dificuldades, questdes e
sugestoes sobre o que esta sendo tratado, e como resolver e encaminhar as acoes.

¢ Propiciar, em momento oportuno, que elas comuniquem e explicitem suas ideias, seus
feitos aos demais grupos.

Desse modo, de acordo com Biembengut (2019), 2 medida que a mente compreende,

busca explicita-lo, delineando simbolos ou fragmentos de simbolos que podem ou ndo
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tornar-se conscientes. A partir disso, a mente traduz e expressa o que foi aprendido por meio
de simbolos e/ou modelos, os quais correspondem as etapas de Significagdo e Expressao.
Esses modelos podem ser internos — modelos mentais que “construimos” no sistema
cognitivo — ou externos, como pinturas, desenhos, objetos, entre outros. Ressalta-se que
esses modelos ndo precisam, necessariamente, ser concretos, mas devem possibilitar que
outras pessoas se inteirem e compreendam o modelo elaborado.

Nesse sentido, torna-se necessario agugar o senso criativo das criangas para a
resolucao de questdes e para leva-las a elaboracdo de representagdes. Estabelecer a relagdo
entre o contexto ou tema e os conteudos curriculares, bem como expressar esse modelo por
meio das linguagens requeridas, constitui parte fundamental do processo. Sob essa
perspectiva, a socializagdo dos resultados mostra-se essencial, pois possibilita as crian¢as nao
apenas a observacdo dos modelos elaborados pelos demais grupos, mas também o
compartilhamento de pensamentos, questionamentos e novas ideias, favorecendo a
aprendizagem coletiva, a valorizagdo das producdes de cada grupo ou crianga e a validagao
dos modelos construidos.

Nesta fase, Biembengut (2019, p. 55-56) aponta solicitagdes importantes as criangas:
% Elaborar ou concluir um modelo fisico do tema/assunto de que estao tratando.
% Observar se o modelo elaborado propicia a outra crianca identificar nesse modelo o

que representa e como ser util para que/quem.

2
°o*

Avaliar se € valido ou util o modelo elaborado.

K2
o

Comunicar ou contar aos demais grupos o que realizaram.

Biembengut (2019) orienta que os professores elejam uma proposta a partir de um
tema de interesse das criangas, que possibilite o trabalho com conceitos curriculares ao longo
da pratica, bem como a adaptacdo desse tema as especificidades do grupo. Sempre que
possivel, a autora aponta a importancia de o professor percorrer previamente 0 processo
requerido antes de propd-lo as criangas, realizando-o como se fosse um estudante. Tal acao
permite prever o tempo necessario, bem como avaliar o nivel de empenho e o desempenho
esperado das criangas.

A autora destaca, ainda, que se aprende a modelar modelando, reconhecendo que a
atuagdo de um ou mais professores contribui significativamente para esse processo. O
trabalho em grupo possibilita a discussdo dos encaminhamentos e o esclarecimento de
duavidas. Além disso, Biembengut (2019) sugere que, para vivenciar a MM, o professor ou o

grupo de professores:
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% identifique, na literatura disponivel, propostas de modelagem que fagam uso de parte
dos conceitos curriculares que se pretende ensinar € que motivem as criangas para a
aprendizagem,;

% refaca os modelos ou as propostas como se fosse um estudante dos Anos Iniciais;

+« adapte, inicialmente, um desses modelos ou propostas, seguindo as orientagdes das

etapas, de modo que as criangas se interessem pela atividade e vivenciem o processo

de pesquisa;

% planeje o desenvolvimento do processo, explicitando como, quando e por quanto

<,

tempo ocorrera cada aula, bem como a respectiva etapa: (1%) apresentacdo do tema ou

assunto; (2*) levantamento de dados e questdes — sendo os dados oferecidos pelo

professor ou coletados pelas criangas; (3%) formulagdo de questdes; (47)

desenvolvimento dos conteudos; (5%) proposicao de atividades extraclasse; (6%)

avaliacdo da aprendizagem; e (7%) socializagdo dos modelos elaborados entre as

criangas.

Por fim, destaca-se que, de acordo com a autora, aprender para ensinar as criangas a
querer saber exige mais do que seguir um livro didatico e expor contetidos, muitas vezes de
forma desarticulada de sentido para elas. Esse processo requer conectar experiéncias,
curiosidades e os modos proprios das criangcas compreenderem o mundo. Assim, a medida
que se insere a MM nos Anos Iniciais, aprende-se “[...] a cada experiéncia, a cada vivéncia
nesse ‘aprender como melhor ensinar’ [...]” (Biembengut, 2019, p. 60).

Isso ocorre porque o professor encontra-se em constante processo de formagao e, ao se
dispor a participar de espagos formativos, aperfeicoa a reflexdo sobre suas vivéncias em sala
de aula, especialmente nessa etapa de ensino. Desse modo, o ensino depende “[...] do
compromisso que temos com o ensinar as criangas e, ainda, com a posi¢ao de
responsabilidade que esse dever nos requer. Um ciclo reflexivo, cujo exercicio propicia
aprender novas ideias, propostas, contribuindo com o aprimoramento das criangas”
(Biembengut, 2019, p. 60).

Nesse viés, a autora considera que “[...] a aprendizagem das criangas e a nossa durante
o processo de ensino nos favorecem varias e boas ideias, fazem emergir fontes de inspiracao e
intenso interesse para levar adiante essa forma de ensinar e aprender” (Biembengut, 2019, p.
61). Com base nessas compreensdes, essa concepcao foi assumida e discutida no ambito do
espaco formativo, em razdo de seu potencial para possibilitar aos professores a articulacao

entre os temas da vivéncia das criancas dos Anos Iniciais e os conteudos curriculares, bem
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como por contemplar um olhar atento as particularidades dessa etapa de escolarizacao,

conforme evidenciado nesta segao.

3.2 Aprendizagem Significativa: aspectos gerais da teoria

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) foi proposta pelo psicologo
estadunidense David Paul Ausubel (1918-2008) na década de 1960. Ausubel destacou-se
como um dos autores que mais se dedicaram a compreensdo dos processos de ensino e
aprendizagem, consolidando-se como referéncia na psicologia educacional. Suas
contribui¢des continuam a influenciar educadores e pesquisadores até os dias atuais.

No contexto contemporaneo, diversas pesquisas apontam a necessidade de promover
uma Aprendizagem Significativa (AS); entretanto, nem todas se fundamentam, de fato, na
teoria de Ausubel. Nesse sentido, Huf er al. (2019) alertam para a necessidade de “[...]
cuidados quanto ao emprego da expressdo ‘aprendizagem significativa’ sem um aporte teorico
para sustenta-la, uma vez que se refere a uma teoria densa e consistente voltada para o ensino
e aprendizagem” (p. 30654).

Sob essa perspectiva, retomam-se os estudos de Ausubel (1968, 1980, 2003), nos
quais o autor descreve o processo de Aprendizagem Significativa a partir de uma abordagem
construtivista. Tais estudos foram motivados por sua insatisfagdo ao observar praticas
educativas marcadas pela predominancia de uma aprendizagem mecanica, caracterizada pela
memorizagdo e pela auséncia de compreensao. Atualmente, a TAS permanece como objeto de
debates e investigacdes, com pesquisadores empenhados em ampliar e integrar aspectos
reflexivos a teoria. Nesse cendrio, a TAS mantém sua relevancia ao oferecer sélido suporte
teorico as praticas educacionais.

Ausubel et al. (1980, p. 522) definem Aprendizagem Significativa como “Aquisi¢ao
de novos significados; pressupde uma disposicdo para aprendizagem significativa e uma
tarefa de aprendizagem potencialmente significativa (Isto é, uma tarefa que pode ser
relacionada de modo ndo arbitrario e substancial aquilo que o aprendiz ja conhece)”. Isso
significa que o novo conhecimento ndo deve ser aprendido de forma isolada, mas, integrado
aos subsuncores. A conexdo entre o novo conhecimento e os subsuncgores devem ter

significado® real e relevancia para o aprendiz.

2 Na secdo intitulada “A natureza do significado” definiremos e destacaremos as compreensdes de significado
segundo a TAS.
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A aquisi¢do do conhecimento implica o envolvimento do individuo em um processo
de aprendizagem mediado pelas experiéncias vividas, que podem ocorrer em diferentes
espacos € momentos ao longo da vida. A aprendizagem configura-se, portanto, como um
processo continuo, iniciado desde o nascimento e que se estende por todas as fases do
desenvolvimento humano. Para Ausubel, no processo da Aprendizagem Significativa (AS)
ocorre a organizagdo e a integragdo do material a ser aprendido na estrutura cognitiva,
entendida como “o contetido total de ideias de um individuo e sua organizagdo, ou o conteudo
e a organizacao de suas ideias, em uma determinada area de conhecimento” (Ausubel, 1968,
p. 37-38).

Nesse sentido, “[...] a estrutura cognitiva ¢ um conjunto hierdrquico de subsungores
dinamicamente inter-relacionados” (Moreira, 2011, p. 19). Segundo o autor, um mesmo
conhecimento pode ocupar diferentes posi¢cdes nessa hierarquia de subsuncores — entendidos
como conhecimentos prévios relevantes — ou situar-se em niveis distintos quando
relacionado a outros conhecimentos. Isso ocorre porque a hierarquia dos subsungores ndo ¢
fixa, mesmo dentro de um mesmo campo de saber, variando de acordo com o contexto € com
a area do conhecimento considerada.

Para que a Aprendizagem Significativa ocorra, Ausubel menciona algumas
condi¢des* fundamentais: a primeira esta relacionada com o material de aprendizagem que
precisa ser potencialmente significativo, ou seja, ldgico e psicologicamente relevante; e a
segunda, da predisposi¢do, ¢ da intencionalidade do aprendiz querer relacionar o novo
conhecimento com os subsungores existentes em sua estrutura cognitiva. Ausubel (2003)%
ressalta que ambas condi¢des devem ocorrer simultaneamente. Caso essas condi¢des nio
sejam satisfeitas, a aprendizagem tende a ser mecdnica caracterizada pela memorizagdo sem
compreensao.

No Quadro 6, destaca-se a compreensao de Ausubel er al. (1980) sobre AS e a
aprendizagem mecdnica acompanhada de um exemplo aplicado ao contexto matematico dos

Anos Iniciais para a adigao.

2 Essas condigdes serdo definidas ¢ exemplificadas com maior clareza e énfase na proxima se¢do intitulada
"Condig¢des para a ocorréncia da AS", em que serdo apresentadas suas implicacdes teodricas.

5 Esta obra ¢ a tradugdo da publicagdo mais recente de David Ausubel, originalmente em 2000, intitulada The
Acquisition and Retention of Knowledge: A Cognitive View.
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Quadro 6 - Compreensodes sobre AS e aprendizagem mecanica para o ensino ¢ a aprendizagem da Adicao

Aprendizagem mecanica

Aprendizagem Significativa

Defini¢cdo segundo
Ausubel, Novak e
Hanesian (1980)

Aquisi¢@o de associagdes arbitrarias
literais em situagdes de
aprendizagem nas quais o proprio
material de aprendizagem nao pode
ser relacionado ndo arbitrariamente
ou substantivamente a estrutura
cognitiva (isto ¢, ndo possui
"significado 16gico") ou no qual o
aprendiz apresenta uma disposigdo
para uma aprendizagem ndo
significativa (p. 521).

Aquisi¢do de novos significados; pressupde
uma disposicdo para a Aprendizagem
Significativa e uma tarefa de aprendizagem
potencialmente significativa (isto ¢, uma tarefa
que pode ser relacionada de modo ndo
arbitrario e substancial aquilo que o aprendiz
ja conhece). Parte do continuum aprendizagem
mecanica versus Aprendizagem Significativa e
distinta do continuum recepgdo versus
descoberta (p. 522).

Exemplo (Adi¢ao)

- Memoriza o procedimento de
somar sem compreender;

- Compreende a adicdo como juntar ou somar
quantidades, integrando esse conceito a sua
estrutura cognitiva;

- O aprendiz repete que 1+2=3 ¢ ndo
relaciona isso com 2 +1;

- O aprendiz entende que 1+2=3, pode
significar juntar um lapis com mais 2,
totalizam 3 lapis;

-Nao relaciona o conhecimento com
as suas experiéncias e seu cotidiano;

- Relaciona com os conhecimentos e
experiéncias anteriores (Somar brinquedos,
usar os dedos);

- Apresenta dificuldade de usar a
adig@o fora do contexto treinado;

- E capaz de utilizar e transferir o que
aprendeu em novas situagdes, escrevendo, por
exemplo, 1 +2 como 1 + 1 +1=3;

- E algo
descontextualizado;

repetitivo e

- Demonstra compreensao e aplica isso em seu
contexto;

- O aprendiz tem uma participacao
passiva, repetindo as informacdes
que captou;

- O aprendiz tem uma participacdo ativa e
reflete, favorecendo a construcdo de novos
significados;

Fonte: Autoria prépria.

Para Ausubel, a Aprendizagem Significativa (AS) e a aprendizagem mecéanica nao

constituem uma dicotomia. Entre essas duas formas de aprender existe um continuo, uma

“zona cinzenta”, na qual diferentes niveis de compreensdo podem ser identificados. Desse

modo, ndo se deve considerar a aprendizagem mecanica como necessariamente negativa, uma

vez que uma aprendizagem inicialmente mecanica pode evoluir, ao longo do tempo, para uma

AS. No entanto, no processo de ensino, o que se almeja prioritariamente € a AS.

Nesse sentido, Ausubel distingue a AS em trés tipos principais, a saber: aprendizagem

representacional, conceitual e proposicional, conforme ilustrado no Quadro 7.
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Tipo de AS Definiciao segundo Ausubel, Novak e Hanesian | Caracteristica Exemplo (Adicao)
(1980)

Representacional | Aprender o significado de um tnico simboloouo | O aprendiz | A crianga aprende
que representa; inclui o “nomear” objetos | reconhece  os | que o simbolo “+” é
particulares, eventos ou ideias reconhecidas pelo | simbolos e seus | usado na adi¢do, ou
aprendiz (p. 521). significados. seja, para somar.

Conceitual Aprendizagem do significado de um conceito, isto | O aprendiz | A crianga entende
¢, a aprendizagem do significado de seus atributos | compreende e | que somar significa
criteriais; inclui a formagdo e a assimilagdo de | categoriza juntar partes de um
conceitos (p. 522). ideias. todo.

Proposicional Aprendizagem do significado de uma nova ideia | O aprendiz | A crianga aprende
composita expressa em forma de sentenga; | compreende que se “10 + 5 =15
aquisicdo de um significado especifico derivado | proposi¢des que | entdo 5 + 10 = 15 ¢
de dois ou mais conceitos, mas constituindo mais | relacionam mais | que 15-5 =10.
do que a soma destes por causa das propriedades | de um conceito.

“semanticas” da ordem e inflexdo de palavras
(sintaxe) (p. 521).

Fonte: Autoria propria.

Esses tipos de aprendizagem nao sao isolados e contribuem, de forma progressiva,
para a constru¢do do conhecimento. A aprendizagem representacional constitui a base desse
processo, sendo dela que dependem os demais tipos, pois possibilita ao aprendiz associar
simbolos a significados. A aprendizagem representacional esta diretamente relacionada a
aprendizagem conceitual, que ocorre quando o aprendiz associa e organiza essas
representacdes em categorias, segundo atributos, propriedades e caracteristicas comuns. As
aprendizagens representacional e conceitual configuram-se como pré-requisitos para a
aprendizagem proposicional, uma vez que permitem ao aprendiz relacionar conceitos e
formar proposi¢des mais complexas (Moreira, 2011).

Desse modo, enquanto os tipos de aprendizagem representam a natureza da AS, ¢é
igualmente importante compreender de que forma ocorre a interacdo dos novos
conhecimentos com os subsungores existentes na estrutura cognitiva. De maneira andloga a
distingdo entre os tipos de aprendizagem, Ausubel elenca as formas de AS, indicando que essa
interacao pode ocorrer de trés maneiras, a saber: subordinada, superordenada e combinatoria.

Essas formas encontram-se definidas e exemplificadas no Quadro 8.
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Quadro 8 - Compreensdes sobre as formas de AS, com base no conceito matematico de adicdo

conceito ou proposi¢do que pode ser
subordinado a  ideias  particulares

conhecimento ¢
incorporado a um

Formas de AS Defini¢do segundo Ausubel, Novak e Caracteristica Exemplo (Adi¢ao)
Hanesian (1980)
Subordinada Aprender o significado de um novo | O novo | O aprendiz percebe que a

acdo de juntar partes e contar
todas, pode ser representada

conceito ou proposi¢do que ndo pode ser
relacionada a nenhuma ideia relevante
particular na estrutura cognitiva, mas
pode ser relacionada com um fundo amplo
de um contetdo genericamente relevante
na estrutura cognitiva (p. 521).

conhecimento nao
se encaixa aos
conhecimentos
prévios, mas pode
ser relacionado a
ele.

relevantes, mais inclusivas, da estrutura | conceito existente, [ por meio da adicdo de
cognitiva; inclui subordinagdo correlativa | ampliando sua | nimeros.
e derivativa (p. 522). compreensao.

Superordenada | Aprendizagem do significado de um novo | Um novo conceito | O  aprendiz  aprende o
conceito ou proposi¢ao que pode abranger | mais  abrangente | conceito geral “operagdes
ideias relevantes particulares e menos | engloba os | matematicas”  percebendo
inclusivas j4 presentes na estrutura | conhecimentos que a adicdo ¢ uma delas,
cognitiva (p. 522). prévios. juntamente com a subtragdo,

multiplicacdo e divisdo. O
aprendiz aprende a
propriedade comutativa da
adigdo 3+ 5 =5 + 3) ¢
percebe que a ordem dos
nameros ndo altera o
resultado.

Combinatéria | Aprendizagem do significado de um novo | O novo

O aprendiz compreende que
a operagdo de subtracdo ¢é o
mesmo que a adicdo com o
oposto do namero, 5 - 3=2,
sendo + (-3).

Fonte: Autoria propria.

Nesse processo, com base nos tipos (representacional, conceitual, proposicional) e

formas (subordinada, superordenada, combinatéria) de AS, a organizacdo da estrutura

cognitiva, que ¢ dinamica, vai sendo continuamente modificada por dois processos principais:

diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora.

O processo de diferencia¢do progressiva ocorre quando o subsungor existente ¢

modificado ou ampliado a partir de uma nova informacao, atribuindo- lhe novos significados

(Darroz, 2018). Desse modo, trata-se de um refinamento progressivo do conhecimento.

Ausubel (2000) define:

Processo de assimilagdo sequencial de novos significados, a partir de sucessivas
exposi¢des a novos materiais potencialmente significativos, resulta na diferenciag@o
progressiva de conceitos ou proposi¢des, no consequente aperfeigoamento dos
significados e numa potencialidade melhorada para se fornecer ancoragens as
aprendizagens significativas posteriores (Ausubel, 2000, p. 106).

Por outro lado, o ensino também deve explorar as relacdes entre as ideias, apontar

similaridades e diferencas entre os conceitos, assim como eliminar as discrepancias. Esse
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processo ¢ denominado por Ausubel como reconciliagdo integradora. Ambos processos

(diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora) sao definidos e exemplificados no

Quadro 9.

Quadro 9 - Compreensdes sobre diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora com base no conceito
matematico de adi¢ao

Processos Defini¢ao segundo Ausubel, Caracteristica Exemplo (Adi¢ao)
Novak e Hanesian (1980)

Diferenciacdo | Parte do  processo da | Os novos | Inicialmente, o aprendiz depara com
progressiva Aprendizagem Significativa, | conhecimentos se | a adicdo de numeros naturais.
da reteng@o e da organizacdo | tornam mais | Expande a adi¢do de nlUmeros
que resulta numa elaboragdo | especificos e | inteiros e racionais; Compreende que
hierarquica ulterior de | detalhados dentro | a adicdo faz parte de um grupo
conceitos ou disposicdo na | da estrutura | “operacdes matematicas”; Entende
estrutura cognitiva do “topo | cognitiva. que a adicdo pode ser aplicada a

para baixo” (p. 523). contagem de dinheiro;
Reconciliacdo | Parte do  processo da | Os novos | Aprende que adicionar um nimero
integradora Aprendizagem Significativa | conhecimentos negativo (5 + (-3) = 2 pode ser
que resulta na delineacdo | ajudam a conectar | interpretado como subtrair.
explicita de semelhangas e | ou reorganizar os | Posteriormente, percebe que adigdo e
diferencas entre ideias | conceitos subtragao sao operagoes
relacionadas (p. 526). aprendidos complementares; Percebe que a
anteriormente, adicdo e a multiplicacdo estdo
estabelecendo relacionadas, pois somar

relagdes entre eles.

repetidamente equivale a multiplicar.

Fonte: Autoria propria.

Vale destacar que a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo integradora sao

processos que ocorrem simultaneamente, segundo Masini e Moreira (2008)

Em sintese,

A medida que aprende, o sujeito vai, progressivamente, diferenciando sua estrutura
cognitiva, mas, ao mesmo tempo, tem que ir reconciliando diferengas reais ou
aparentes ¢ fazendo superordenacdo. A diferenciacdo progressiva estd mais
relacionada a Aprendizagem Significativa subordinada enquanto a reconciliagdo
integradora tem mais a ver com a aprendizagem superordenada. Entdo, pode-se
dizer que a diferenciacdo € mais comum, mais natural, do que ¢ reconciliagdo
integradora, mas sem esta a primeira ndo teria sentido, pois os conhecimentos
ficariam isolados, compartimentalizados. Em contrapartida, se houvesse apenas a
reconciliagdo integradora os conhecimentos acabariam por constituir um todo
indiferenciado. Cabe lembrar que, desde qualquer perspectiva cognitiva, acredita-se
que a mente humana tende a trabalhar em equilibrio e de maneira parcimoniosa, isto
¢, com pouca sobrecarga cognitiva. Para isso, os dois processos sdo indispensaveis
(Massini, Moreira, 2008, p. 35 - 36).

a diferenciagdo progressiva contribui para o refinamento e o

enriquecimento dos conceitos ja existentes na estrutura cognitiva, promovendo uma

compreensdo mais detalhada. A reconciliagdo integradora, por sua vez, refere-se ao processo

de ajuste ou reorganizacdo dos conhecimentos ja existentes quando ocorrem inconsisténcias
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ou contradi¢cdes entre 0s novos conhecimentos e aqueles previamente assimilados. Esse
processo promove a revisdo da estrutura cognitiva e evita o acimulo de conceitos mal
compreendidos.

A Aprendizagem Significativa (AS) caracteriza-se como progressiva; por essa razao,
sua identificagdo ndo ocorre de forma imediata ou simples. Ela se manifesta quando um
mesmo conceito ou proposicao ¢ representado de diferentes maneiras, por meio do uso de
distintos signos ou de conjuntos de signos equivalentes em termos de significado (Moreira,
1999).

De acordo com Moreira (2012, p. 24), “é necessario buscar evidéncias de
aprendizagem significativa, ao invés de querer determinar se ocorreu ou nio. E importante a
recursividade, ou seja, permitir que o aprendiz refaga, mais de uma vez, se for o caso, as
tarefas de aprendizagem”. Nessa perspectiva, torna-se necessario que o aprendiz externalize
os significados que estd construindo, sendo estimulado a explicar, justificar e argumentar
sobre suas respostas. Esse movimento favorece a aprendizagem e possibilita ao professor
identificar indicios de AS, por meio da construc¢do de sentidos e da reorganizacgdo da estrutura

cognitiva.
3.2.1 Condigdes para a ocorréncia da Aprendizagem Significativa

De acordo com Ausubel (2003), a Aprendizagem Significativa (AS) ocorre quando o
sujeito ¢ capaz de integrar novas informagdes aos seus conhecimentos prévios de forma que
essas informacgdes fagam sentido e sejam relevantes para ele. Esse processo se da por meio da
integracdo ndo literal e ndo arbitraria do novo conhecimento com aspectos relevantes
presentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

E importante destacar que ndo literal significa que a aprendizagem ndo ocorre
exatamente como foi determinada ou imposta, por simples repeticdo ou memorizagao, sem
espaco para interpretacdes. J4 ndo arbitraria indica que o novo conhecimento ndo se relaciona
de qualquer forma com qualquer conhecimento prévio, mas interage apenas com aqueles
conhecimentos relevantes para a compreensdo de determinado conceito. Esses aspectos
relevantes sao denominados subsuncores.

Conforme apontado anteriormente, Ausubel identifica duas condi¢des essenciais para
a ocorréncia da AS. A primeira estd relacionada ao material de aprendizagem, que deve ser
potencialmente significativo. A segunda diz respeito ao aprendiz, que precisa ter a

predisposicdo e a intengdo de aprender, relacionando os novos conhecimentos aos seus
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subsuncores, além de possuir os subsungores necessarios para que a aprendizagem acontega.
No que se refere ao material potencialmente significativo, Moreira (2011) enfatiza que ele ndo
¢, por si sO, significativo, mas apenas potencialmente significativo. Nao existem livros
significativos, aulas significativas ou atividades significativas: o significado ¢ atribuido pelo
sujeito. E o aprendiz quem confere significado aos materiais de aprendizagem.

Nesse contexto, cabe ao professor planejar o uso de diferentes recursos e materiais,
como livros, sons, imagens, cores, animagoes, simulacdes, recursos multimidia e aplicativos,
de modo a proporcionar um ambiente acolhedor e estimular os alunos a alcangarem suas
proprias conclusdes, trilhando seus caminhos de aprendizagem de forma autonoma.

Esses materiais se tornam potencialmente significativos quando se mostram
relacionaveis aos conhecimentos prévios dos alunos e consegue estabelecer conexdes entre
eles. Assim, “O material de aprendizagem (livros, aulas, aplicativos, ...) deve ter significado
logico (isto €, seja relaciondvel de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal a uma estrutura
cognitiva apropriada e relevante)” (Moreira, 2012, p. 11). No processo de interacdo com o0s
subsungores, o significado 16gico® do material a ser aprendido passa a ter significado
psicoldgico para o aprendiz. Nesta direcdo, a organizacdo interna desse material precisa ter
uma estrutura logica e conceitual explicita, linguagem, terminologia e vocabulario adaptados
e condizentes com a realidade do aprendiz.

Neste viés, independente de quio potencialmente significativo “possa ser o material a
ser aprendido, se a intencdo do aprendiz for, simplesmente, a de memoriza-lo arbitraria e
literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serdo mecanicos (ou
automaticos)” (Moreira, 1999, p. 23). De acordo com Moreira (2011) a AS depende de um
envolvimento ativo do aprendiz, ndo apenas em aspectos cognitivos, como também afetivos,
motivacionais. Isso influencia diretamente na qualidade das conexdes realizadas entre os
novos conhecimentos € os subsuncores.

Essa inten¢do ¢ uma das condigdes e ¢ dificil de ser satisfeita, pois ninguém aprende
significativamente se ndo quiser. O aprendiz deve querer relacionar os novos conhecimentos,
a seus conhecimentos prévios. Dessa forma, o aluno se apropria dos conteudos que tém

significados para si. E isso que significa predisposi¢ao para aprender.

Nao se trata exatamente de motivagao, ou de gostar da matéria. Por alguma razao, o
sujeito que aprende deve se predispor a relacionar (diferenciando e integrando)
interativamente 0s novos conhecimentos a sua estrutura cognitiva prévia,

% Qs significados 16gicos e psicoldgicos serdo definidos e diferenciados na se¢do intitulada “A natureza do
significado”.
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modificando-a, enriquecendo-a, elaborando-a e dando significados a esses
conhecimentos (Moreira, 2012, p.12).

Adicionalmente, a predisposicdo do aprendiz vai além de uma motivacdo ou
preferéncia por determinada tematica; ela torna-se fundamental, pois favorece e impulsiona o
processo da Aprendizagem Significativa (AS). Nesse sentido, € necessario criar situagdes que
estimulem o interesse do aluno em aprender, promovendo sua motivagdo e disposi¢do para o
estudo. Segundo Moreira (2011), & medida que o aprendiz estd predisposto a relacionar os
novos conhecimentos aos subsuncores, estes se tornam mais elaborados, enriquecidos e
estaveis, facilitando a aquisi¢do de novos conhecimentos em um processo continuo e
dindmico.

Na literatura, os termos subsun¢or € conhecimento prévio sao frequentemente
utilizados como sindnimos. Contudo, cabe ressaltar que o subsuncor, ou ideia-ancora, exerce
um papel especifico e fundamental. Moreira (2012, p. 2) define-o como “um conhecimento
especifico, existente na estrutura de conhecimentos do individuo, que permite dar significado
a um novo conhecimento que lhe ¢ apresentado ou por ele descoberto”. Assim, todo
subsuncor constitui um conhecimento prévio, mas nem todo conhecimento prévio pode ser
considerado um subsuncor. Para Ausubel, o conhecimento prévio sé atua como subsungor se
for inclusivo, estavel e relevante; conhecimentos prévios desorganizados ou instaveis ndo
exercem essa fun¢do mediadora.

Segundo Ausubel, o subsungor ¢ o conhecimento adquirido pela pessoa por meio de
experiéncias anteriores € nao precisa ser necessariamente um conceito; pode ser um fato, uma
proposi¢do ou uma ideia que permita ao aprendiz estabelecer conexdes significativas entre
conhecimentos ja existentes e novas informacdes.

O subsuncor apresenta diferentes niveis de estabilidade cognitiva e pode ser mais ou
menos diferenciado, ou seja, mais ou menos elaborado em termos de significados. Contudo,
“como o processo ¢ interativo, quando serve de ideia-ancora para um novo conhecimento, ele
proprio se modifica, adquirindo novos significados e corroborando significados ja existentes”
(Moreira, 2011, p. 14).

Entretanto, se um dado conhecimento prévio ndo servir para a AS de novos
conhecimentos, ele ndo passara pelo processo de elaboragado e diferenciacao. Pode ocorrer que
um subsungor muito rico e diferenciado — isto ¢, com significados claros e estaveis — sofra
obliteracdo ao longo do tempo, “encolhendo” no sentido de seus significados se tornarem
menos claros. Quando esse conhecimento ndo ¢é frequentemente utilizado, ocorre a

obliteragdo, um processo natural do funcionamento cognitivo semelhante ao esquecimento.
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No contexto da AS, porém, a reaprendizagem ¢ relativamente rapida (Moreira, 2011).

Nesse sentido, surgem algumas questdes acerca da origem dos primeiros subsungores,
que se desenvolvem nos primeiros anos de vida do aprendiz. De acordo com Pozo e Crespo
(1998), esses subsuncores podem ser classificados em trés grandes grupos: origem sensorial
(relacionada as concepcdes empiricas, com base em informacdes obtidas através das
interagdes com o mundo natural); origem social (concepg¢des induzidas, relacionada a um
conjunto de crengas partilhadas pelo grupo social a que a crianca pertence) € origem
analdgica (relacionada a comparagao entre dominios distintos do saber).

Nessa direcdo, de acordo com a compreensdo de Masini e Moreira (2008), os
primeiros subsuncores sdo formados através de processos de inferéncia, abstracdo,
discriminacao, descoberta e representacao. Esses processos ocorrem em sucessivos encontros
do sujeito com instancias de objetos, eventos e conceitos.

Além de conceitos, a crianga, nos primeiros anos de vida, na fase pré-escolar, vai
formando também modelos causais de estados de coisas do mundo e outros
construtos mentais. No inicio, ela depende muito da experiéncia concreta com
exemplos de objetos e eventos, bem como da mediagdo de adultos (Moreira, 2012, p.
10).
No entanto, cada individuo apresenta subsuncores diferenciados. Dessa forma, um
mesmo conhecimento pode gerar Aprendizagem Significativa (AS) para uma pessoa e
aprendizagem mecanica para outra. Nesse sentido, “aprender um novo conceito depende das
propriedades existentes na estrutura cognitiva, do nivel de desenvolvimento do aprendiz, de
sua habilidade intelectual, bem como da natureza do conceito em si ¢ do modo como ¢é
apresentado” (Moreira; Masini, 1982, p. 31).

Na formagao de conceitos, ¢ necessario expor o aprendiz a diferentes estimulos e
proporcionar multiplas situacdes envolvendo o mesmo conceito. Nesse processo, a linguagem
exerce um papel facilitador, uma vez que possibilita a comunicag¢do cognitiva interpessoal. Na
maioria das vezes, ¢ por meio do relacionamento interpessoal que ocorre a aprendizagem.
Portanto, no contexto educacional, torna-se fundamental identificar previamente a existéncia
desses conhecimentos nos alunos, a fim de orientar o planejamento e a mediacao didatica.

Desvendar o que o aluno "ja sabe" ¢ mais do que localizar as representagdes, os
conceitos e as ideias disponiveis em sua estrutura cognitiva. Requer consideracdo a
totalidade do ser cultural/social em suas manifestagdes e linguagens, corporais,
afetivas, cognitivas. Envolve a compreensdo de que o aprender ocorre em cada um
na sua individualidade, imbricado nas relacdes: do ser que aprende com o objeto do
conhecimento, em cada situacdo especifica; do aprendiz com o professor em um

contexto cultural e social; daquele que aprende com seus pares (Masini; Moreira,
2008, p. 65-66).
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Esse enfoque implica a consciéncia do professor sobre o processo relacional no qual
ele proprio esta inserido, atuando como participante do mesmo contexto cultural e social em
que ocorre 0 ensino, imerso nos mesmos valores, linguagem e conceitos de seus alunos.

De acordo com Ausubel, para a ocorréncia de uma Aprendizagem Significativa (AS) ¢
necessario seguir alguns principios: tomar como base os conhecimentos prévios; planejar
materiais e atividades que despertem o interesse do aluno; proporcionar um ambiente
acolhedor, no qual o estudante sinta confianca no professor; propor atividades que favoregam
a interacdo entre os alunos, permitindo que opinem, troquem ideias e debatam; explicar
conceitos por meio de exemplos; direcionar o processo cognitivo da aprendizagem; e
organizar as atividades de modo que a aprendizagem seja situada no contexto sociocultural.

Nesse sentido, “a facilitagdo da aprendizagem significativa depende muito mais de
uma nova postura docente, de uma nova diretriz escolar, do que de novas metodologias,
mesmo as modernas tecnologias de informacao e comunicagdo” (Moreira, 2012, p. 26).

Com o intuito de contribuir para as pesquisas ja desenvolvidas, alinhando-as as
praticas de ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em favor de uma
Aprendizagem Significativa, o capitulo intitulado “As condicoes para a ocorréncia da
aprendizagem significativa em praticas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” utilizou a
Analise Textual Discursiva como método para buscar novas compreensdes sobre as condi¢des

que favorecem a ocorréncia da AS de conceitos matematicos.

3.2.2 A natureza do significado

Os novos significados sdo produtos interativos de um processo de AS, no qual as
novas ideias se relacionam e interagem com ideias relevantes da estrutura cognitiva existente
(Ausubel, 2003). Em outras palavras, o significado ¢ definido por Ausubel et al. (1980, p.
526) como

Contetido da consciéncia diferenciado e agudamente articulado que se desenvolve
como um produto da aprendizagem simbolica e significativa ou que pode ser
evocado por um simbolo ou grupo de simbolos depois que estes foram relacionados
ndo arbitrariamente e substantivamente a estrutura cognitiva.

Este significado, como produto da AS, ¢ o sindnimo ao que os autores denominam
significado psicologico, “contetido cognitivo idiossincratico diferenciado evocado por um

dado simbolo ou grupo de simbolos num determinado aprendiz [...]” (Ausubel et al., 1980, p.
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526). Em sintese, trata-se daquilo que o aprendiz realmente compreende e assimila, ou seja, ¢
o produto final da AS. Todavia, para que um conteudo logicamente significativo se torne
psicologicamente significativo, ele precisa se conectar com os conhecimentos prévios do
aprendiz, ou seja, que haja ancoragem na estrutura cognitiva do individuo.

De acordo com Silva (2018), o significado psicoldgico reflete as qualidades unicas da
estrutura de conhecimentos do aprendiz e pode, ainda, receber duas classificagdes: um
significado pode ser conotativo ou denotativo. De acordo com Ausubel (1978, p. 50-51, apud

Moreira, 2006, p. 20)

Naturalmente, embora o significado psicologico seja sempre idiossincratico, isto ndo
exclui a existéncia de significados sociais ou significados denotativos os quais sdo
compartilhados por diferentes individuos. Os significados individuais, que diferentes
membros de uma certa cultura possuem para diferentes conceitos e proposicdes, sao,
em geral, suficientemente similares para permitir a compreensio e a comunicagao
interpessoal.

Portanto, sob essa perspectiva, o conceito de significado ndo se limita a compreensado
isolada de palavras ou simbolos, envolve um processo ativo de constru¢do do conhecimento.
O significado emergente permite nao apenas a assimilacdo de novos conteudos, mas também
a organizagdo, diferenciacdo e ampliacdo da estrutura cognitiva. Nessa secdo, busca-se
esclarecer o que Ausubel compreende por “significado”, com intuito de contribuir com a
discussao teorica.

Para exemplificar, o0 Quadro 10 mostra como um determinado conceito, em particular

o conceito de multiplicagdo, pode ser compreendido de diferentes formas, dependendo do

contexto e da estrutura cognitiva de cada aprendiz.
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Quadro 10 - Diferencia¢do dos tipos de significados segundo os pressupostos da AS, com base no conceito
matematico de Multiplicagdo

conceito” (p. 526)

Tipo de Definicio segundo Ausubel, Caracteristica Exemplo (Multiplicagcio)
significado Novak e Hanesian (1980)
Légico [...] depende somente da | Esta relacionado | E a operagdo que faz corresponder aos
“natureza do material”. | a estrutura | nimeros m, n € N o produto m.n. Em
“Refere-se ao significado daquilo | formal e | que m e n sdo fatores e o resultado da
que ¢ inerente a certos tipos de | objetiva do | multiplicacdo é denominado produto.
material simbolico, devido a | proprio material | Sendo m x n=n+ n+ ...+n, operado m
natureza desse material” (p. 41). de vezes. Admitindo as propriedades como
aprendizagem. a comutatividade e a distributividade.
Psicologico | Em contraste com o significado | Refere-se ao que | O aluno compreende a multiplicacdo e
logico, o conteudo cognitivo | o aprendiz | relaciona o conceito com situa¢des
idiossincrasico diferenciado | realmente presentes em seu cotidiano, como
evocado por um dado simbolo ou | compreende e | calcular a quantidade de ldpis
grupo de  simbolos num | interpreta e | necessaria para distribuir 2 lapis para
determinado aprendiz, [...] isto é, | relaciona com | cada um dos 23 alunos da turma. Para
um produto da aprendizagem | seus distribuir 2 lapis para cada aluno da
significativa (p. 526) conhecimentos | turma, o aluno percebe que precisa
prévios. multiplicar o numero de alunos da
turma por 2, a fim de saber quantos
lapis serdo necessarios nessa tarefa.
Denotativo | “Atributos criteriais distintivos | Defini¢do E uma operagio matematica que
evocados pelo nome de um | objetiva e literal. | representa a adicdo sucessiva de um
conceito distinto das reacdes mesmo numero. Esse ¢ um significado
atitudinais ou afetivas objetivo e compartilhado do conceito
correlacionadas que elicia” (p. para o termo “tabuada”.
526).
Conotativo | “Reacdes atitudinais | Interpretacdes Para uma crianga na escola,
idiossincraticas e afetivas | subjetivas e | multiplicag@o pode significar descobrir
eliciadas pelo nome de um | contextuais. quanto de dinheiro ela gastard para

comprar 3 chocolates que custam 5
reais, por exemplo. Para outra crianca
que auxilia na organizagdo da sala de
aula, multiplicar pode significar
descobrir quantas cadeiras é preciso
para formar 5 filas com 6 cadeiras cada.
Esse significado pode variar conforme
as experiéncias pessoais de cada aluno.

Fonte: Autoria propria.

De modo geral, um conceito pode apresentar significado logico e significado

denotativo, os quais derivam dos materiais de aprendizagem e do contexto em que estdo

inseridos. No entanto, para que esse conceito seja aprendido de forma significativa, ele

precisa tornar-se potencialmente significativo para o aprendiz, criando a possibilidade de

transformar o significado logico em psicologico. Esse processo depende tanto do potencial de

aprendizagem do aluno quanto da atribui¢do de significados conotativos, construidos a partir

de sua experiéncia pessoal, tornando-se, assim, idiossincratico. Ainda que diferentes sujeitos
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aprendam um mesmo conteudo e compartilhem significados comuns, cada individuo
desenvolve interpretagdes proprias sobre aspectos desse material, expressando opinides e
sentidos pessoais.

Nesse sentido, Masini e Moreira (2008) ressaltam a importancia do didlogo constante
e da mediacdo do professor para a negociacdo de significados, de modo a levar o aprendiz a
expor os significados denotativos e conotativos que construiu. Dessa forma, o professor toma
conhecimento dessas interpretacdes e realiza intervencdes quando necessario algum ajuste de
compreensao.

Desse modo, a distingdo entre os significados denotativos e conotativos evidencia que
0 mesmo conceito pode ter interpretacdes objetivas e subjetivas. A “articulagcdo” entre eles
possibilita que o aprendiz relacione o significado convencional e socialmente aceito com suas
interpretagdes pessoais, promovendo uma compreensao mais ampla, contextualizada e
significativa. Essa “articulacdo” ¢ essencial para que o aluno vé4 além da mera reproducao
mecanica, favorecendo uma aprendizagem duradoura, capaz de subsidiar a resolugdo de
problemas e a aplica¢do do conhecimento em situagdes cotidianas.

Nesse sentido, “Ausubel afirma que a aquisicdo de conceitos resulta de uma
experiéncia consciente, diferenciada e idiossincratica. A aquisicdo de conceitos ¢ fruto da
psicodindmica dos aspectos conotativos e denotativos.” (Moreira; Masini, 1982, p. 29). Para

esses autores

Considerar apenas o significado denotativo pode incorrer no risco de se deixar de
lado um dos pontos fundamentais que sustentam a teoria ausubeliana de
aprendizagem significativa, isto ¢, que os conceitos resultam de uma experiéncia e
sdo produtos "fenomenoldgicos". Isso subentende um individuo ativo numa
situagdo, num processo de elabora¢do pessoal. Experiéncia ¢ elaboragdo pessoal
envolvem cogni¢@o e conotagdo, isto é, os aspectos denotativos e conotativos. Lidar,
pois, apenas com o aspecto denotativo ¢ desconsiderar a experiéncia individual,
pondo em questdo a possibilidade de realizar-se a aprendizagem significativa
(Moreira; Masini, 1982, p. 39-40).

Nessa dinamica, Ausubel distingue a Aprendizagem Significativa (AS) em trés tipos:
representacional, conceitual e proposicional. A aprendizagem representacional ¢ a mais
basica, servindo de base para as demais, correspondendo a “aprendizagem do que as palavras
ou simbolos representam”. A aprendizagem conceitual envolve a generalizacdo de
significados; o sujeito percebe regularidades em eventos ou objetos, passa a representa-los e
constroi categorias mentais. Ja a aprendizagem proposicional implica atribuir significado a

novas ideias expressas na forma de proposicoes.
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Desse modo, cada tipo de AS (representacional, conceitual e proposicional) contribui
para a construcao do significado psicoldégico — aqui entendido como a articulagdo entre o
significado denotativo e o conotativo — produto final da AS, resultante da interagdo dos
novos conhecimentos com os subsungores. Sempre que ocorre AS, hd construcao de
significado psicologico. Embora existam esses trés tipos, 0 que permanece em comum ¢ a

atribuicao de sentido pessoal e relacional por parte do aprendiz.

Nesse caso, entretanto, a tarefa da aprendizagem, ou uma proposi¢ao potencialmente
significativa, consiste em uma ideia composta expressa verbalmente numa sentenca
contendo tanto um sentido denotativo como um conotativo e as fungdes sintaticas e
relagdes entre palavras. O conteudo cognitivo diferenciado resultante do processo de
aprendizagem significativa, e constituindo seu significado, ¢ um produto interacional
da maneira particular pela qual o conteudo da nova proposi¢do ¢ relacionado ao
conteudo de ideias relevantes estabelecidas na estrutura cognitiva (Ausubel; Novak;
Hanesian, 1980, p. 48).

A relacdo em questdo pode ser subordinada, superordenada ou uma combinagao das
duas. Na subordinada, a nova informacdo liga-se ou apoia-se em aspectos relevantes da
estrutura cognitiva. A aprendizagem superordenada envolve “[...] processos de abstragdo,
inducdo, sintese, que levam a novos conhecimentos que possam subordinar aqueles que lhe
deram origem”. Por fim, a aprendizagem combinatéria caracteriza-se na“[...] atribuicao de
significados a um novo conhecimento implica interagdo com varios outros conhecimentos ja
existentes na estrutura cognitiva, mas nao ¢ nem mais inclusiva nem mais especifica do que os

conhecimentos originais” (Moreira, 2011, p. 39).

Na aprendizagem subordinada, a ocorréncia do processo de subsunc¢do conduz a
diferenciacdo progressiva do conceito ou proposi¢ao subsungora. Na aprendizagem
superordenada e combinatoria, a medida que novas informagdes sdo adquiridas,
elementos ja existentes na estrutura cognitiva podem ser percebidos como
relacionados e ser reorganizados adquirindo novos significados. Esta recombinag&o
de elementos existentes na estrutura cognitiva ¢ conhecida como reconciliagdo
integrativa (Moreira; Massini, 1982, p. 97).

Essas compreensoes sobre a TAS sdo sintetizadas no Mapa Conceitual, na figura 2.
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Figura 2 - Mapa Conceitual sobre a TAS

[APRENDIZAGEM SIGNIFICATI\.’A]

se da na interagdo

tio Produto final condigBes
[Representacicnalj [Conceitualj [ F'VGDOSiCiU”al] Predisposicdo Material Subsuncores || Novos conhecimentos
— i ¥ potencialmente
go eo ea significativo
Simbolo unitario || Simbolo genérico || Relagdo entre precish ter vearre de 3 formas
\ conceites ]
A Significado Significado Subordinada [Superordenada] [Combinatéria]
contribui para :aldai Aai
. psicologico logico
a construgdo do
torna-se
leva a leva'a

& a articulacdo entre

Significado || Significado Diferenciagao Reconciliagdo
denotativo || conotativo progressiva Integradora

que sdo

Processos cognitivos

Fonte: Autoria propria.

O Mapa Conceitual elaborado contempla e organiza, de forma visual, as interligacdes
entre os conceitos centrais da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), oferecendo
subsidios para a investigacdo da AS na presente pesquisa. Vale destacar que, na sessdo
seguinte, serdo fundamentadas a importincia e as recomendag¢des para o uso de Mapas

Conceituais, o que facilitara sua compreensao.

3.2.3 Mapas Conceituais

Os Mapas Conceituais (MCs) constituem uma técnica desenvolvida na década de 1970
por Joseph Novak e seus colaboradores, na Universidade de Cornell, nos Estados Unidos.
Vale destacar que “[...] toda a pesquisa de Joseph Novak se baseou na TAS de David Ausubel,
sendo importante salientar que Ausubel nunca falou em MCs” (Santos et al., 2021, p. 13).

Para aprender a elaborar um mapa conceitual, “[...] é importante comegar com uma
area de conhecimento que seja bastante familiar para a pessoa que pretende elabord-1o”. Nesse
sentido, a estrutura do mapa depende do contexto em que sera utilizada. E essencial
identificar o que se deseja compreender, pois isso “[...] cria um contexto que ajudara a
determinar a estrutura hierarquica do mapa conceitual” (Novak; Caias, 2010, p. 16). Segundo
esses autores, para elabord-los ndo € necessario se preocupar com “comeg¢o, meio € fim”, ja
que o Mapa Conceitual ¢ estrutural, e nao sequencial. O mapa deve refletir a estrutura

conceitual hierarquica do individuo que o esté elaborando.
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Novak e Cafias (2010) destacam que uma caracteristica fundamental dos Mapas
Conceituais ¢ a presenca de ligacdes cruzadas, que representam conexdes entre conceitos de
diferentes segmentos. Essas ligacdoes permitem visualizar inter-relagdes entre conceitos de
distintos dominios do conhecimento. Nesse sentido, “A utilizacdo de mapas conceituais ¢ uma
técnica flexivel para situagdes e finalidades diferentes, podendo ser usada para uma aula, uma
unidade de estudo, um curso ou para o desenvolvimento de todo o programa educacional”
(Junior, 2013, p. 444).

Neste trabalho, os Mapas Conceituais produzidos seguem um modelo hierarquico, no
qual os conceitos mais inclusivos estdo no topo, enquanto conceitos especificos ou menos
abrangentes situam-se na base. Buscou-se deixar claro quais conceitos eram mais gerais €
quais eram secundarios ou especificos. Os conceitos estdo conectados por linhas que indicam
relagdes identificadas pelas autoras, e toda a elaboragdo visa evidenciar os processos de

diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora, conforme sugerido por Junior (2013).

Em sua forma grafica, os mapas conceituais correspondem a diagramas hierarquicos
que mostram a organizacdo e correspondéncia entre conceitos, que sdo apresentados
por uma diferenciacdo progressiva (desdobramento de um conceito em outros que
estdo contidos) ou por uma reconciliagdo integrativa (relacdo de um conceito com
outro aparentemente diferente). Ao dispor sob a forma grafica de um mapa
conceitual os conceitos conhecidos, relacionando esta nogdo inicial com outras
também ja conhecidas, estabelecendo uma hierarquia e/ou determinando

propriedades [...] (Junior, 2013, p. 443-444).

Moreira (2011) ao destacar e explicar sobre os Mapas Conceituais, enfatiza que a
diferencia¢do progressiva e a reconcilia¢do integradora sdo processos interdependentes e
simultdneos tanto na dindmica da estrutura cognitiva como no ensino. Para exemplificar, o

autor utiliza a figura 3.
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Figura 3 - Diagrama indicando a diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora

conceitos, proposigdes, ideias,
procedimentos, mais gerais,
mais organizadores, mais

: i A
inclusivos
difere [ mais \'ntermedia’riosJ . Mais intermediériosJ reconciliacio
pragressiva integradora
... mais especificos, | | ... mais especificos, ... mais especificos, || ... mais especificos,
exemplos exemplos exemplos exemplos
v

Fonte: Adaptado de Moreira (2011, p. 44).

Com base nisso, destaca-se que um Mapa Conceitual deve ser sempre visto como “um
mapa conceitual”’, € ndo como “o mapa conceitual” de um determinado conjunto de
conceitos. Ou seja, qualquer mapa conceitual deve ser entendido apenas como uma das
possiveis representacdes de certa estrutura conceitual (Moreira, 2006, p. 10). Segundo esse
autor, ndo existem regras gerais fixas para a elaboracdo de mapas de conceitos. O mais
importante ¢ que o mapa funcione como um instrumento capaz de evidenciar os significados
atribuidos aos conceitos ¢ as relagoes estabelecidas entre eles no contexto de um determinado
corpo de conhecimentos. Cada Mapa Conceitual ¢ subjetivo, e essa subjetividade se manifesta
nas relacdes formadas por meio da elaboragcdo das proposi¢cdes e na hierarquizagdo dos
conceitos.

Os conceitos (presentes nas caixas) aliados as palavras-chave (dispostas sobre as
linhas) formam uma proposi¢do, que evidencia o significado da relagdo conceitual. Assim, o
uso de palavras-chave conectando conceitos ¢ relevante, mas ndo os torna autoexplicativos.
Portanto, os Mapas Conceituais devem ser explicados por quem os elaborou, permitindo que
o individuo externalize os significados que captou. Apesar de haver outras formas de
externalizacdo de significados, os mapas sdo particularmente adequados para essa finalidade.

Com base nos fundamentos da TAS, Triguero (2022) elaborou Mapas Conceituais para
sintetizar as acdes de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental durante o desenvolvimento das
quatro atividades propostas em sua dissertagdo. A seguir, descreve-se como esse processo foi
conduzido, por meio da exemplificagdo de uma das estratégias utilizadas em uma atividade de
MM. Essa atividade foi norteada pelas seguintes questdes: Quantas vezes piscamos em uma
hora quando estamos ao ar livre? Quantas vezes piscamos em uma hora quando estamos em

frente ao celular, computador ou televisdo? A partir dessa problematica, os alunos
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desenvolveram quatro estratégias matematicas distintas. Em particular, a estratégia 4 foi

desenvolvida da seguinte forma.

Os alunos A2 e A8 consideraram uma piscada a cada 4 segundos (A8 apontou que
teve acesso a essa informagdo assistindo televisdo). Como 1 minuto tem 60
segundos, realizaram a divisdo de 60 segundos por 4 segundos e encontraram que
piscamos 15 vezes em um minuto. Realizaram a multiplicagdo de 15 piscadas por 60
minutos, concluindo que em uma hora piscamos 900 vezes quando estamos na frente
dos computadores. Para descobrir quanto piscamos em uma hora ao ar livre, os
alunos consideraram 30 piscadas a cada 1 minuto, fez 30 piscadas vezes 60 minutos,
concluindo que, em uma hora, piscamos 1800 vezes ao ar livre. E, por fim,
compararam os resultados encontrados. Concluiram que: Quando nao estamos em
frente ao computador ou celular, piscamos 2 vezes mais, ou seja, o dobro de vezes
(Triguero, 2022, p. 61).

Com base nessa resolug¢do, trouxemos na figura 4 o Mapa Conceitual que foi
elaborado pela pesquisadora que corresponde a essa estratégia 4, que os alunos usaram a
divisdo para descobrir quantas vezes piscavam em um minuto e, posteriormente, usaram a

multiplicagdo para encontrar o valor que corresponde a uma hora.

Figura 4 - Mapa Conceitual que corresponde a estratégia 4
Numeros Naturais

sdo usados para representar
possuem suas

Grandezas e Medidas Operacoes

foram

entre tlalas as i Ir” = i
os alunos 05 alunos 0521lNos| realizadas usando

usgram a usaram a consideraram a
Medidas de tempo |

Divisdo

podem ser
medidas

usando o /co ru\

Crondmetro Horas Minuto

Multiplicagdo Adicdo Algoritmo

para evitar
calculos sucessivos
optaram por usar a

Segundo

"dividir 60 por 4"
tem-se

Piscadas por minuto

"multiplicar 30 por 60"
tem-se

Total de piscadas

Diferenciagao progressiva
Reconciliagao integradora

Fonte: Triguero (2022, p. 69).

Nesse sentido, Triguero (2022), por meio do Mapa Conceitual, € com base nos
calculos, bem como nas justificativas presentes nos registros escritos dos alunos, buscou
pardmetros para analisar os processos da compreensdo dos conceitos envolvidos nesta
atividade. Assim, destacou os indicios que correspondem aos processos de diferenciagcdo

progressiva e reconciliagdo integradora, conforme o Quadro 11.



Quadro 11 - Elaborado por Triguero (2022) para evidenciar as diferenciagdes e reconciliagdes observadas na

estratégia 4

Processos [Falas ou ac¢ées dos alunos durante a atividade| Indicios da ocorréncia dos processos
AS8: se usar adicdo vai dar muitos calculos éDiferenciacdo entre a adicdio e a
melhor fazer usando multiplicagdo, porque semultiplicagdo no contexto da atividade.

Diferenciacio[c™ 1 minuto pisca 30 vezes fazendo. 30 vezes 60
Progressiva encontramos a quantidade que piscamos em

uma hora.

60 segundos correspondem a 1 minuto. Diferenciagdo para as Medidas de

60 minutos correspondem a 1 hora. Tempo.

Usou o algoritmo da divisdo e da multiplicagdo|Diferenciagdo para os conceitos de

para resolver a situagdo proposta. divisdo e multiplicacio.

Consideraram informagdes que assistiram na|Para resolver a situag@o, seria preciso

televisdo, além disso, usaram o crondmetro paraconsiderar dados reais.

medir quantas vezes piscamos em 1 minuto e a|

Reconcilia¢aolbusca por informagdes na internet, comparando
integradora |os resultados encontrados.

A multiplicagdo ¢ a soma de parcelas iguais. A adigdo ¢ a multiplicagdo sdo operagdes
distintas, porém possuem algumas
semelhancas.

Os alunos converteram minutos em hora usandoRelacdo entre conceitos envolvidos nal

a Multiplicacdo. atividade.

Uso do algoritmo usual da multiplicacao. Fez a multiplicagdo pela unidade e a
multiplicagdo pela dezena e encontrou o
produto final. Para usar o algoritmo da
multiplicagdo, o aluno precisa ter adigao
como subsungor.

Uso do algoritmo usual da divisdo. Usou a divisdo das dezenas ¢ das

Diferenciagiio unidades. No  algoritmo  usamos
e intrinsecamente a  subtracdo e a
reconciliagiio multiplicagdo.

Quando ndo estamos na frente do computador
ou celular, piscamos 2 vezes mais, ou seja, 0
dobro de vezes.

Além de diferenciar o que ocorre quando|
estamos ao ar livre e na frente dos|
dispositivos, os alunos compararam os
resultados encontrados.

A2: Se em | minuto tem 60 segundos e
piscamos 1 vez a cada 4 segundos precisamos
dividir 60 por 4 para descobrir quanto piscamos

Diferenciagdo entre as Medidas de
Tempo e Reconciliagdo entre esse
conceito ¢ a divisdo.

em 1 minuto.

Fonte: Triguero (2022, p. 69-70).
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O objetivo desta pesquisa de mestrado foi analisar as articulagdes entre os significados

denotativos e conotativos mobilizados pelas criangas ao longo das atividades propostas.

Devido a complexidade e a dificuldade de descrever a ocorréncia dessas articulagdes, a

pesquisadora recorreu

N .

a 1dentificacdo da ocorréncia de diferencia¢do progressiva e de

reconcilia¢do integradora, entendidas como processos que se ddo na estrutura cognitiva de

cada crianga. Essas inferéncias foram construidas e observadas por meio da analise dos Mapas

Conceituais, elaborados pela propria pesquisadora, os quais permitiram interpretar as agdes
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dos alunos durante o desenvolvimento das quatro atividades aplicadas aos estudantes do 5°
ano (Triguero, 2022).

Com base nessas discussdes, € com o intuito de alcangar o objetivo proposto nesta
pesquisa de doutorado, a sintetizagdo dos conceitos matematicos que emergirem como
propostas de ensino nas estratégias desenvolvidas pelos professores no espaco formativo sera
realizada por meio de Mapas Conceituais. Esses mapas servirdo para delinear as relagdes
entre 0os conceitos matematicos utilizados em cada resolucao. Para tanto, serdo adotadas as
orientagdes de Novak para a elaboragdo de Mapas Conceituais, tomando como referéncia o

exemplo de elaboracdo realizado por Triguero (2022), apresentado anteriormente.

3.3 As condigdes para a ocorréncia da Aprendizagem Significativa em praticas nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

Considerando o objetivo da pesquisa, delineou-se a seguinte interrogacao para essa
revisdo sistematica: O que revelam as pesquisas, que relatam praticas pedagogicas nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental a luz da Teoria da Aprendizagem Significativa de David
Ausubel, sobre as condi¢oes para a ocorréncia da Aprendizagem Significativa?

Para tanto, foi realizada uma revisao sistematica seguindo as orientagcdes de Mendes e
Pereira (2020), definida como um processo rigoroso e estruturado de coletar, analisar e
sintetizar evidéncias de pesquisas ja desenvolvidas, com o objetivo de responder questdes de
pesquisas especificas. Neste processo, “cinco etapas que se constituem como comuns a este
tipo de pesquisa, a saber: objetivo e pergunta; busca dos trabalhos; selecao dos estudos;
analise das produgdes; apresentacdo da revisao sistematica” (Mendes; Pereira, 2020, p. 196).

Tomou-se a pergunta central, presente no inicio desta se¢do, para identificar pesquisas
realizadas no ambito do ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
envolvendo a TAS. Para a busca dos trabalhos, delimitamos as pesquisas Nacionais e
Internacionais, em Portugués e Inglés considerando palavras-chave somente nestes idiomas. A
dimensdo temporal corresponde aos ultimos 20 anos*’ e, para tanto, foram consideradas as
seguintes plataformas: Biblioteca digital de teses e dissertagdes, teses e dissertacdes da
CAPES, Web of science e Scopus. Estas foram selecionadas por apresentarem um grande

alcance para teses, dissertagdes e artigos cientificos.

27 As pesquisas consideradas correspondem ao periodo de 2003 a 2023, a busca foi realizada no primeiro
semestre de 2024.
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Para a extragdo do material, todo o processo foi realizado de forma manual fazendo o
download dos arquivos. Os resultados obtidos em relacdo a cada conjunto de palavras-chave

utilizadas, foram apresentados no Quadro 12.

Quadro 12 - Estratégias de busca e palavras-chave utilizadas nas bases de dados

Especificacoes Palavras-chave BDTD T&D

“Teoria da Aprendizagem Significativa” AND “Matematica” 18 28
AND “Anos Iniciais”
“Ausubel” AND “Matematica” AND “Anos Iniciais” 20 11

feessl.?rllilsae no titulo, “Aprendizagem Significativa” AND “Matematica” AND “Anos | 49 108
Iniciais”

palavras-chave,

::I;n Egitse 20 “ Teoria da Aprendizagem Significativa” AND “Matematica” 90 08

P AND “Ensino Fundamental I’

anos.
“Ausubel” AND “Matematica” AND “Ensino Fundamental I”’ 105 02
“Aprendizagem Significativa” AND “Matematica” AND 257 24
“Ensino Fundamental I”

Palavras-chave Scopus | Web of
science

“Meaningful learning theory” AND “Mathematics” 5 5

Pesquisa no titulo, | “Meaningful learning” AND “Mathematics” 226 173

resumo e

palavras-chave, “Mathematics” AND “Ausubel” 08 6

com limite

temporal de 20 “Meaningful learning” AND “Mathematics” AND “Early years” | 03 1

anos.
“Meaningful learning” AND “Mathematics” AND “Elementary | 13 6
school”

Fonte: Autoria propria.

A busca inicial resultou em um total de 1.166 registros. Apds a mesclagem das
produgoes e a eliminag¢do de duplicatas, contabilizou-se um total de 738 trabalhos tinicos. Para
a selecdo dos estudos, procedeu-se a leitura do titulo, das palavras-chave e do resumo,
considerando como critérios de inclusdo apenas os trabalhos referentes ao ensino de
Matematica nos Anos Iniciais que mencionassem explicitamente o termo “Aprendizagem
Significativa (AS)”. Foram excluidos os trabalhos que: citavam o termo AS, mas ndo se
referiam a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) de Ausubel; ndo eram desenvolvidos

nos Anos Iniciais; ou pertenciam a areas de conhecimento diferentes da Matematica.
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A partir desses critérios, 37 trabalhos foram selecionados para leitura integral,
abrangendo contextos escolares, revisdes sistematicas e estudos voltados a formagdo de
professores. ApoOs analise detalhada, 20 desses trabalhos foram excluidos, resultando em 16

estudos que foram considerados para a andlise final, conforme indicado na Figura 5.

Figura 5 - Fluxograma do trabalho de selecao dos trabalhos analisados

N° de trabalhos identificados

BDTD CAPES T. e D. Scopus Web of science

539 181 255 191

Total de trabalhos encontrados= 1166

S N° de trabalhos duplicados e excluidos = 428
U
Q@
5 N° de trabalhos, apos eliminar os duplicados = 738
Q
= N° de trabalho em texto completo avaliados para a
= elegibilidade = 37
o
(=]
% N° de trabalhos excluidos = 20

N° de trabalhos incluidos = 16
=2 3 Artigos
= 12 Dissertacdes

1 Tese

Fonte: Autoria Propria.

Dos 16 trabalhos incluidos na etapa final da revisdo sistematica, 3 eram artigos, 12
dissertacdes e 1 tese. Quanto ao foco tematico, os estudos se dividiram da seguinte forma: 2
sobre formacgdo inicial de professores, 5 sobre formacdo continuada, 2 sobre andlise de
praticas docentes, 4 sobre praticas em sala de aula, 2 de carater tedrico e 1 revisao sistematica.

Considerando o objetivo desta revisao sistematica, foram selecionados apenas os
trabalhos que retratam efetivamente praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula nos
Anos Iniciais, voltadas & promogao da Aprendizagem Significativa de conceitos matematicos.

Com base nesse critério, 4 dissertagdes nacionais foram escolhidas para compor o corpus da
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pesquisa. As pesquisas internacionais identificadas ndo foram incluidas na andlise, pois se
tratavam predominantemente de estudos tedricos, com reflexdes sobre praticas docentes e
formagdo de professores, ndo apresentando detalhamento das atividades em sala de aula nos
Anos Iniciais.

O Quadro 13 apresenta as dissertagdes selecionadas que compdem o corpus final,
indicando os respectivos titulos, autores, ano de publicagdo e o codigo pelo qual cada trabalho

sera referenciado ao longo do texto.

Quadro 13 - Lista das dissertagdes selecionadas a partir dos critérios de inclusdo

Titulo da dissertacio Autor/Ano | Cddigo Universidade
Desafios na criag@o e aplicagdo de uma sequéncia Universidade do Estado do
didatica: uma introdugdo ao ensino de estatistica nos |Rosa (2017) [D.2017 Rio de Janeiro, Rio de
Anos Iniciais Janeiro - RJ.
Uma sequéncia didatica com materiais manipulativos Colago Universidade Estadual do

no ensino da matematica para alunos surdos no Ensino D.2018 Oeste do Parana, Foz do

2018
Fundamental fase I ( ) Iguagu - PR.
Robotica educacional no Ensino Fundamental I: Universidade Federal do
perspectivas e praticas voltadas para a aprendizagem |Zilio (2020) |D.2020 Rio Grande do Sul, Porto
da matematica Alegre - RS.
Articulagdo entre significados denotati . .
conlcftl;t?gz(s) ﬁorbﬁ?l?igi);caelst?:lle IZI(: lf/latemética Triguero D.2022 Universidade Estadual de
v iliz . . .
P g (2022) Maringd, Maringi - PR.

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Fonte: Autoria propria.

Ap6s a selecdo das dissertacdes, a andlise das produgdes ocorreu de modo qualitativo,
seguindo os pressupostos da ATD. A realizagdo da revisdo sistematica, seguindo os
pressupostos de Mendes e Pereira (2020), foi essencial para o levantamento dos trabalhos que
condizem com a temadtica, que buscou responder a questdo norteadora tecendo compreensdes
acerca das condic¢des para a ocorréncia da AS em praticas pedagogicas nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Segundo Moraes (2003), a ATD segue trés fases, que juntas compdem um ciclo:
Desmontagem dos textos, Estabelecimento de relagoes e Captando o novo emergente. Neste
primeiro momento da analise, na unitarizagdo, com base no material empirico, os trechos
pertinentes a questdo de investigacdo foram selecionados. Esses trechos se configuraram
como unidades de significados. Todos os fragmentos selecionados das dissertacdes se
constituiram de paragrafos, estes em alguns casos fizeram parte de mais de uma unidade de

significado, o que ¢ condizente com a ATD.
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Neste processo, “é o proprio pesquisador que decide em que medida fragmentara seus
textos, podendo dai resultar unidades de andlise de maior ou menor amplitude” (Moraes,
2003, p. 195). Assim, “cada unidade inicialmente produzida pode dar origem a uma ou mais
subunidades, escritas de modo a demonstrarem sua relacao direta com as categorias nas quais
se inserem” (Moraes; Galiazzi, 2007, p. 67-68).

O Quadro 14, esboga o processo de unitarizagdo realizado em sua concretude, em que
o fragmento 7 de Triguero (2022) gerou uma uUnica unidade de significado, nomeada
D.2022.F7.U1%, enquanto o fragmento 5 de Rosa (2017), por exemplo, geraram duas
unidades de significado, a saber, D.2017.F5.U1 e D.2017.F5.U2. A organizacdo da
unitarizagdo seguiu quatro momentos: fragmentagao das dissertagcdes selecionadas, elaboracao
de codigos, desenvolvimento de palavras-chave e producdo de titulos/sintese que serviram

para representar a ideia contida naquele trecho.

Quadro 14 - Processo de organizagdo e elaboragdo de palavras-chave e titulos das unidades de significados

medir quantas vezes piscamos em 1 minuto e a
busca por informagdes na internet, comparando os

Cronometro
internet -

Unidade de Significado Palavras-chave Cdédigo/Titulo
Consideraram informagdes que assistiram na D.2022.F7.U1: Para resolver a
televisdo, além disso, usaram o crondémetro para|Televisdo -|atividade  proposta  os  alunos

consideraram dados reais advindos de
diferentes fontes (televisdo, internet,

populagdo entrevistada. Um dos integrantes do
grupo envolveu-se pouco com a tarefa, sendo
advertido verbalmente, pelos proprios amigos.
Percebeu-se entdo, o nivel elevado de engajamento
dos grupos na atividade.

pictoricos
engajamento
grupos

resultados encontrados. Pois para resolver a|dados reais crondmetro) e compararam  0S
situagdo, seria preciso considerar dados reais. resultados encontrados.

Para responder: qual é o seu animal preferido? O D.2017.F5.U1: Na realizagdo da
grupo buscou recursos pictdricos claros, sendo atividade em grupo, os alunos
possivel identificar com facilidade a preferéncia da|Recursos interagiram/engajaram e utilizaram

recursos pictoricos para representar a
situagdo proposta.

D.2017.F5.U2: Na atividade em grupo,
quando um aluno ndo interagia era
advertido pelos proprios amigos.

Fonte: Adaptado de Calixto (2019).

Desse modo, dos 68 fragmentos selecionados das quatro dissertacdes se tornaram 93

unidades de significado (US) distintas. O Quadro 15 apresenta os nimeros de fragmentos

extraidos de cada dissertacdo e a quantidade de unidades de significado formadas.

BA codificagdo seguiu o seguinte padrio: dissertacdo, ano de publicagdo, ordem do fragmento e ordem da
unidade de significado. Assim, o exemplo D.2022.F7.U1 remete a primeira unidade de significado do sétimo
fragmento de texto extraido da dissertagdo publicada em 2022.
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Quadro 15 - Quantitativo de fragmentos ¢ unidades de significados identificadas nas dissertagdes

Cédigo da dissertacao N° de fragmentos N° de US
D.2017 10 14
D.2018 17 24
D.2020 8 10
D.2022 33 45

Total 68 93

Fonte: Autoria propria.

Para atingir o objetivo desta revisao sistematica, a categorizacdo adotou uma
abordagem indutiva, sendo denominadas categorias emergentes, caracterizada pela
comparagao constante entre as unidades de sentido, considerando seus elementos semelhantes
(Moraes; Galiazzi, 2007). Nesse sentido, o processo de categorizacdo seguiu os critérios de
pertinéncia e homogeneidade, ou seja, as categorias construidas deveriam ser validas e
pertinentes em relagdo ao objetivo ou a pergunta de pesquisa, além de serem formadas a partir
de um mesmo principio ou continuo conceitual.

Com base na identificacdo das relagdes existentes, das 93 unidades de significado
foram construidas 14 categorias iniciais. Cada categoria recebeu um titulo expresso em uma
frase que representasse de forma abrangente todas as unidades de sentido a ela associadas.

A partir dessas 14 categorias iniciais, realizou-se um novo processo de agrupamento,
considerando as semelhangas de sentido, o que resultou em 7 categorias intermediarias. Essas
categorias intermediarias foram novamente agrupadas, originando 3 categorias finais. Todo
esse processo, segundo Moraes e Galiazzi (2011), aproxima-se da légica de sistemas
complexos e auto-organizados, nos quais emergem novas compreensoes. Os resultados finatis,
criativos e originais, ndo podem ser previstos previamente. Ainda assim, € essencial o esfor¢o
de preparacdo e impregnacdo para que a emergéncia do novo possa efetivamente se
concretizar.

De acordo com a Analise Textual Discursiva (ATD), € necessario elaborar um
metatexto. “Os metatextos sdo constituidos de descricdo e interpretacao, representando o
conjunto, um modo de teorizacdo sobre os fendmenos investigados” (Moraes; Galiazzi, 2011,
p. 53-54). Neste trabalho, seguindo as orientagdes desses autores, para cada categoria final foi

elaborado um metatexto, estruturado a partir das categorias intermedidrias e iniciais. Para
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tanto, utilizou-se as unidades de sentido associadas as categorias como suporte para a
descrigdo e interpretacao.

Levando em consideracdo a questdo problematica dessa revisao: O que revelam as
pesquisas que versam praticas nos Anos Iniciais sobre as condi¢des para a ocorréncia da
Aprendizagem Significativa? A seguir, apresenta-se as categorias que emergiram a partir do
processo analitico, incluindo o titulo, a tabela que ilustra as unidades de significados,
categorias iniciais e intermediarias por meio do qual emergiu tal categoria final e, por fim, o
metatexto correspondente, que expde as interpretacdes desenvolvidas a partir dos discursos

dos autores. Nos Quadros 16, 17 e 18 apresenta-se a construcdo das trés categorias finais

emergentes e seus respectivos metatextos.

Quadro 16 - Processo de constituicdo da categoria final 1

mobilizac¢do dos subsungores

Categoria final 1: Revelam que a metodologia adotada contribui para a predisposi¢do permitindo a

Cédigos das US

Cat. Inicial

Cat. Intermediaria

D.2018.F7.U1, D.2018.F12.U2,
D.2018.F14.U1, D.2018.F15.U1,
D.2018.F16.U2, D.2018.F17.Ul,
D.2018.F18.U1

A - O carater ludico da atividade desperta o
interesse ¢ a motivagao (7)

D.2020.F5.U3, D.2020.F6.U1

F- A metodologia contribui para a
predisposigdo e a associagdo da matematica
ao cotidiano (2)

D.2018.F16.U1, D.2020.F1.U1,
D.2020.F2.U1, D.2020.F3.U1,
D.2020.F4.U1, D.2020.F5.U2,
D.2020.F7.U1, D.2020.F8.U1

J- A metodologia contribui para a
predisposi¢do permitindo a mobilizagdo de
subsungores (8)

1- A metodologia
contribui para a
predisposicao, permitindo
a mobilizacdo de
subsuncores [A+F+]J] =
(7+2+8) =17

D.2017.F4.U2, D.2017.F5.U1,
D.2017.F6.Ul, D.2017.F9.U2,
D.2018.F2.U2, D.2022.F9.U1,
D.2022.F10.U2, D.2022.F13.Ul,
D.2022.F14.U2, D.2022.F20.U1,
D.2022.F21.U1, D.2022.F22.U1

H- A atividade "aberta" viabiliza a
predisposicao e possibilita a utilizagdo de
diferentes estratégias frente aos
conhecimentos prévios dos alunos (12)

D.2017.F7.U1, D.2018.F1.U2,
D.2018.F9.U1, D.2018.F10.U1,
D.2018.F11.U1, D.2022.F14.U1

L- Os alunos manifestam a predisposigdo
por meio de gestos, atitudes, agdes e
registros (6)

4- A atividade possibilita
diferentes estratégias e
representacoes
matematicas, de modo
que contribui para a
predisposigdo e a
mobilizagdo dos
subsungores [H+L] =
(12+6) =18

D.2017.F3.U1, D.2017.F3.U2,
D.2020.F5.U1, D.2022.F5.U2,
D.2022.F25.U1, D.2022.F25.U2,
D.2022.F31.U1

C- A predisposicao dos alunos manifesta-se
por meio de temas/assuntos pertencentes a
vivéncia dos mesmos (7)

D.2022.F18.U1, D.2022.F33.Ul,
D.2022.F29.U1, D.2022.F30.Ul,
D.2022.F30.U2

G- O desenvolvimento de atividades
contextualizadas facilita a compreensdo dos
conceitos (5)

6- O desenvolvimento de
atividades com
tema/assunto da vivéncia
dos alunos contribui para
a predisposi¢do dos
mesmos

[C+G]=(7T+5) =12

Fonte: Autoria propria.
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A finalidade da educagdo, especialmente na pratica docente, ¢ promover a media¢ao
pedagdgica dos processos de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, ¢ fundamental que os
professores adotem metodologias que incentivem os alunos a se interessarem pelo
aprendizado dos conceitos matematicos, o que ocorre quando se sentem participantes ativos
desse processo. Nas dissertacdes selecionadas, observou-se a escolha de diferentes
metodologias, todas orientadas para favorecer a Aprendizagem Significativa (AS) dos
conceitos matematicos.

As pesquisas indicam que a metodologia adotada contribui diretamente para a
predisposicdo dos alunos, permitindo a mobilizacdo dos subsungores. Ou seja, quando o aluno
¢ colocado como principal agente de seu aprendizado, a metodologia estimula a utilizacao de
diferentes estratégias, alinhadas ao seu repertorio e aos subsuncores disponiveis, culminando
em representagdes matematicas que evidenciam tanto seus conhecimentos prévios quanto os
novos conhecimentos adquiridos.

Para fundamentar esse argumento, propde-se discutir trés enfoques identificados nas
pesquisas analisadas: A metodologia contribui para a predisposi¢ao, permitindo a mobilizacao
dos subsungores; A atividade possibilita diferentes estratégias e representacdoes matematicas,
favorecendo tanto a predisposi¢do quanto a mobilizagdo dos subsungores; O desenvolvimento
de atividades baseadas em temas e assuntos da vivéncia dos alunos contribui para fortalecer a
predisposi¢cao dos mesmos.

No que se refere ao primeiro enfoque, a metodologia contribui para a predisposicao,
permitindo a mobilizagao de subsungores, revela que o carater ludico da atividade despertou o
interesse € a motivacdo, corroborando com outras unidades de significado que, de algum
modo, ressaltam que “os materiais lidicos fazem com que os alunos desenvolvam as
atividades motivados sem perder o entusiasmo, apesar das dificuldades encontradas por eles”
(D.2018.F7.U1). Esses materiais propiciaram um ambiente favoravel a aprendizagem,
despertando o interesse e curiosidade dos alunos dos Anos Iniciais.

Dentre esses materiais podemos citar Colaco (2018), que utilizou uma sequéncia
didatica com materiais manipulativos no ensino da matematica para alunos surdos do 5° ano,
favorecendo a constru¢dao de conhecimento por meio da experiéncia visual. Isso reforca a
ideia de que, além de adaptar os recursos visuais, ¢ importante contextualiza-los no ensino.

Isso pode ser constatado, por exemplo, neste excerto: “Durante o jogo ‘Pague
certinho’ o aluno permaneceu entusiasmado e motivado a concluir a atividade. Mesmo

necessitando constantemente de ajuda para realizar operacdes de adi¢ao e subtracdo o aluno
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ndo desistiu, demonstrando que o carater ludico da atividade despertou-lhe o interesse.”
(D.2018.F12.U2). Nesse contexto, observamos que o uso dos jogos foi importante para
estimular a aprendizagem sobre o sistema monetario, permitiu introduzir conceitos e diminuir
0 “[...] bloqueio do aluno A2 que temia a matematica” (D.2018.F17.U1).

Além disso, “a metodologia contribui para a predisposicdo e a associacdo da
matematica ao cotidiano”, ¢ um enfoque que pdde ser observado no trabalho de Zilio (2020),
ao afirmar uma melhora no desempenho dos alunos apds o desenvolvimento de atividades
utilizando a robotica, que estimulou a criatividade e o raciocinio 16gico dos alunos. Para este
pesquisador,

O interesse em participar da oficina ¢ das atividades propostas parece derivar da
metodologia utilizada, uma vez que a mesma proporcionou associagdo dos
conhecimentos da Matematica ao cotidiano, visto que responderam que através de

atividades experimentais da Robotica, fica mais facil relacionar os conceitos tedricos
da Matematica com sua utilizagdo na pratica (D.2020.F6.U1).

Isso também foi evidenciado em outras metodologias, como a Modelagem Matematica
(Triguero, 2022), a utilizacdo de materiais ladicos em sequéncia didatica (Colago, 2018) e a
criacdo e aplicagdo de uma sequéncia didatica (Rosa, 2017). Esses estudos relatam que as
atividades proporcionaram maior participagdo e envolvimento dos alunos, favorecendo a
compreensdo dos conceitos matematicos e a percepgao de sua aplicabilidade no cotidiano.

Outro ponto emergente refere-se ao enfoque de que “a metodologia contribui para a
predisposicdo, permitindo a mobilizagdo dos subsungores”. Observou-se que essa
predisposicdo estd diretamente relacionada a metodologia empregada, pois, ao estimular o
envolvimento ativo dos alunos, diferentes conhecimentos prévios puderam ser mobilizados,

favorecendo a compreensao e integragdo dos novos conceitos. Isso pode ser observado na US,

“A sequéncia didatica proporcionou a participagdo e o envolvimento dos alunos
contribuindo para a compreensdo dos conceitos envolvidos (sistema monetario),
durante a atividade foi possivel mobilizar diferentes conhecimentos construidos pela
vivéncia pessoal e escolar” (D.2018.F16.U1).

Desse modo, as metodologias utilizadas contribuiram para a motivagdo e o interesse
dos alunos em participar das atividades. Para Moreira (2012), a motivagdo nao se confunde
com predisposicao; entretanto, ela ¢ um elemento importante para que o aluno se sinta
predisposto a aprender. Ou seja, estar predisposto significa “[...] relacionar (diferenciando e

integrando) interativamente os novos conhecimentos a sua estrutura cognitiva prévia,



98

modificando-a, enriquecendo-a, elaborando-a e dando significados a esses conhecimentos”
(Moreira, 2012, p. 12).

No que se refere ao segundo enfoque — “a atividade possibilita diferentes estratégias
e representacdes matematicas, de modo que contribui para a predisposicao ¢ a mobilizagao
dos subsungores” — observa-se que a ado¢do de metodologias com atividades abertas, nas
quais os alunos s3o protagonistas e resolvem as tarefas segundo seus proprios critérios,
favorece a criatividade e a autonomia. Esse processo pode ser percebido por meio das falas,
gestos, atitudes e acdes das criangas.

Por fim, o terceiro enfoque — “a atividade aberta viabiliza a predisposicdo e
possibilita a utilizacdo de diferentes estratégias frente aos conhecimentos prévios dos alunos”
— evidencia a importancia de propor atividades que oferegam liberdade para que os alunos se
sintam motivados e predispostos a desenvolver multiplas estratégias e representagoes,
articulando seus conhecimentos prévios com os novos conteidos de maneira ativa e
significativa.

Os excertos a seguir dialogam com o exposto, evidenciando a relevancia da autonomia
dos alunos no contexto da AS: “[...] um dos alunos relatou que atividades como essas
permitem que eles viajem na imaginagdo, que eles tiveram abertura para resolver da forma
que acharem melhor, com base nas informagdes encontradas por eles” (D.2022.F20.U1). Em
outro exemplo, “[...] os mesmos alunos resolveram a atividade de outra forma, utilizando a
subtragdo e chegaram ao mesmo resultado da estratégia anterior” (D.2022.F13.U1). Esses
relatos evidenciam que, nos Anos Iniciais, ¢ fundamental proporcionar aos alunos a
oportunidade de participarem ativamente de todo o processo, desde o planejamento das
estratégias de resolugdo até sua execucdo, reconhecendo-os como protagonistas da
aprendizagem.

Tais aspectos encontram respaldo na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
aponta que, no ensino de Matematica nos Anos Iniciais, “[...] no tocante aos calculos,
espera-se que os alunos desenvolvam diferentes estratégias para a obtenc¢do dos resultados,
sobretudo por estimativa e calculo mental, além de algoritmos e uso de calculadoras” (Brasil,
2018, p. 268). Observamos que esses aspectos se revelam nas praticas presentes nos trabalhos
analisados, sobretudo nas unidades de significado que compdem essa categoria em questao.

Nesse contexto, “os alunos manifestam a predisposi¢do por meio de gestos, atitudes,
acdes e registros”, como expressa o seguinte excerto:

Ao realizar as atividades referentes ao sistema monetario, o aluno A1 manteve-se
motivado e participativo. Entre os indicios de motivacdo intrinseca de A1 podemos
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citar: Atencdo dada durante as explicacdes das atividades; Expressoes de
demonstracdo de que relacionava a atividade com algum aspecto de sua vida
cotidiana; Demonstrava saber como relacionar as atividades realizadas em diferentes
dias de encontro; Demonstracdo de seguranca na execugdo das tarefas; Disposi¢do
em auxiliar o colega na execugao das tarefas (D.2018.F10.U1).

Vale destacar que “[...] ninguém € capaz de fazer o sujeito ter motivagdo intrinseca,
pois ela ¢ idiossincratica, o que podemos fazer ¢ propor procedimentos que possam provocar
uma motivagdo por necessidade, caso contrdrio, ficaremos em um nivel muito elementar, no
qual o aluno aprende por obrigacao (Nunes, 2014, p. 33)”.

Nesse sentido, a pesquisa evidenciou o envolvimento e a negociacao de significados
durante o desenvolvimento das atividades: “[...] os alunos se envolveram e dialogaram mais
com os demais alunos e com a professora/pesquisadora, no sentido de tomar as atitudes de
modo coletivo, levando em consideracio os dados produzidos por todos os alunos”
(D.2022.F14.U1). Esse registro demonstra que atitudes e gestos coletivos dos alunos
favoreceram o desenvolvimento da atividade e a constru¢cao compartilhada do conhecimento.

Quanto ao terceiro enfoque, “o desenvolvimento de atividades com tema/assunto da
vivéncia dos alunos contribui para a predisposicdo dos mesmos”, observou-se que
metodologias que incorporaram temas de interesse dos alunos favoreceram essa
predisposicdo. Nesse contexto, Moreira e Masini (1982, p. 15) apontam que “resolver
problemas ¢, sem duavida, um método valido e pratico de se procurar evidéncia de
aprendizagem significativa”.

A predisposicdo dos alunos se manifesta especialmente quando os temas estdo
relacionados a sua experiéncia cotidiana. Por exemplo, “[...] o ambiente oportunizado pela
Modelagem Matematica possibilitou que as criangas interagissem umas com as outras,
independentemente de seus conhecimentos matematicos, pois conheciam o tema e queriam
interagir e falar as suas percepgdes” (D.2022.F25.U2). De forma semelhante, outro estudo
relata que “Estudar sobre as preferéncias da turma despertou a curiosidade e o entusiasmo dos
alunos. Os grupos elaboraram a pergunta envolvendo o tema e resolveram a situacao
proposta” (D.2017.F3.U1). Desta forma, os alunos compartilharam suas experiéncias pautadas
nos conhecimentos prévios sobre o tema. Gradualmente, envolveram os conceitos
matematicos no processo, favorecendo a aprendizagem desses conceitos.

Desse modo, “no processo de aprendizagem ¢ imprescindivel considerar onde o aluno
situa-se, como ponto de partida para a aprendizagem significativa” (Moreira e Masini, 1982,
p. 88). O valor social do aprendizado cria condi¢des para a Aprendizagem Significativa ao

permitir que os alunos interajam em contextos sociais, respeitando suas particularidades e
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significados, e promovendo sua participag@o ativa no processo de aprendizagem, colaborando
para a construgdo coletiva do conhecimento.

Nessa direcao, observa-se que “o desenvolvimento de atividades contextualizadas
facilita a compreensao dos conceitos”. Esse aspecto foi evidenciado nas unidades de sentido
que destacavam momentos em que os alunos relacionaram diferentes conceitos matematicos a
sua aplicabilidade no contexto em que estavam inseridos. Por exemplo: “Os alunos utilizaram
calculo mental e algoritmo para confirmar a veracidade das consideragdes. O uso da situagao
contextualizada abordando medidas de massa facilitou a compreensao do uso do algoritmo da
divisdo” (D.2022.F18.U1).

No ambiente de sala de aula, ¢ fundamental que o professor desenvolva atividades que
proporcionem oportunidades para os alunos estabelecerem conexdes significativas por meio
de suas experiéncias. Atividades contextualizadas permitem que os estudantes relacionem
conceitos matematicos entre si e compreendam sua aplicabilidade em situagdes do cotidiano.

Diante do exposto, conclui-se que a escolha e o planejamento da metodologia
influenciam diretamente a predisposicdo dos alunos dos Anos Iniciais, possibilitando a
mobilizacdo de seus conhecimentos prévios, que podem se tornar material potencialmente
significativo. Essa mobilizagdo de subsungores e a predisposi¢ao para aprender podem ser
observadas por meio de falas, gestos, atitudes, registros e agdes durante o desenvolvimento
das atividades.

Desse modo, o uso de diferentes metodologias proporciona um ambiente favoravel a
aprendizagem. Esta metodologia adotada deve permitir que os alunos dos Anos Iniciais
desenvolvam sua autonomia para utilizarem diferentes estratégias/representagcdes matematicas
mediante aos subsungores que possuem. Além disso, a utilizagdo de situagdes
contextualizadas com temas/assuntos de interesse e vivéncia das criangas podem condicionar
sua predisposi¢do para aprender/agir e facilitar a compreensao dos conceitos.

O Quadro 17 apresenta a construcdo da segunda categoria emergente e, em seguida,

seu respectivo metatexto.
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Quadro 17 - Processo de constituicdo da categoria final 2

Categoria final 2: Revelam que o suporte oferecido por professores, alunos, familiares e recursos materiais
no desenvolvimento da atividade contribui para a predisposi¢do e a mobilizag¢do de subsungores

Cédigos das US Cat. Inicial Cat. Intermediaria
D.2017.F1.U2,D.2017.F5.U2, D.2018.F1.U1, D- A negociacdo de significados 2 - O suporte
D.2022.F10.U1, D.2018.F15.U2, D.2022.F22.U2, |auxilia a predisposicdo ¢ a oferecido por
D.2022.F25.U4, D.2022.F33.U2 mobilizagdo de subsungores (8)

professores, alunos e
D.2017.F4.U1, D.2018.F5.U1, D.2018.F6.U1, E- As mediac¢des/intervengdes dos |familiares contribui
D.2018.F8.U1, D.2018.F12.U1, D.2022.F1.U1, professores contribuem para a para a predisposi¢ao
D.2022.F2.U1, D.2022.F15.U1 predisposicao (8) ¢ a mobilizagdo de
M- A participacao dos familiares subsungores
D.2022.F11.U1, D.2022.F24.U1, D.2022.F27.U1  |auxilia os alunos no [D1+9E+M] = (7+8+3)

desenvolvimento da atividade (3)

D.2022.F3.U1, D.2022.F4.U1, D.2022.F7.U1, 5- Recursos
D.2022.F8.U1, D.2022. F9. U3, D.2022.F17.U1, B- Recursos materiais facilitam a |materiais facilitam a
D.2022.F19.U1, D.2022.F23.U1, D.2022.F25.U3, |mobilizag¢do dos subsungores (12) [mobilizagdo dos
D.2022.F26.U1, D.2022.F28.U1, D.2022.F32.U1 subsungores [B] = 12

Fonte: Autoria propria.

O conhecimento matematico ¢ essencial para todos os alunos da Educagdo Basica e
ndo pode ser entendido como algo pronto ou acabado. Para que isso ocorra, ¢ fundamental que
os alunos se percebam como sujeitos ativos no processo de aprendizagem, desenvolvendo a
“capacidade de identificar oportunidades de utilizagdo da matematica para resolver
problemas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solugdes e
interpreta-las segundo os contextos das situagdes” (Brasil, 2018, p. 265). Desse modo, os
professores ndo devem se concentrar apenas nas respostas finais certas ou erradas, mas sim no
percurso percorrido pelos alunos para resolver as situagdes matematicas propostas. Ao
analisar as praticas nos Anos Iniciais, observa-se um destaque significativo para o processo
seguido pelo aluno durante a resolu¢do das atividades.

Nesse contexto, as pesquisas revelam que o suporte oferecido por professores,
alunos, familiares e recursos materiais no desenvolvimento da atividade contribui para a
predisposicio e a mobilizacdo de subsuncores, ou seja, todo o processo pelo qual os alunos
perpassaram ¢ os suportes utilizados (professores/alunos/familiares/recursos materiais) que
contribuiram para que eles se sentissem predispostos auxiliando na diferenciagdo dos
conhecimentos prévios e na compreensao de novos conhecimentos.

Para sustentar esse argumento, podem ser destacados dois enfoques principais: o
suporte oferecido por professores, alunos e familiares e a utilizagdo de recursos materiais,

ambos facilitando a mobilizagao dos subsungores.



102

No primeiro enfoque, o suporte oferecido por professores, colegas e familiares
mostrou-se fundamental para a predisposi¢do e mobilizagdo dos subsungores. A negociagdo
de significados, por exemplo, favorece a predisposi¢cao e a mobilizacao, como evidenciado na
unidade de sentido: “O didlogo nas aulas de Matematica ¢ importante ¢ desperta o interesse,
concentragdo e empenho dos alunos” (D.2018.F1.U1). Além disso, essa negociagdo contribui
para a construcao de saberes, permitindo que os alunos interajam com os conceitos € suas
propriedades, favorecendo a “[...] descoberta das relacdes da matematica com o cotidiano”
(D.2018.F15.U2).

Nesse viés, observou-se que a negociagdo de significados ¢ um instrumento
fundamental para que o professor possa “observar os significados apresentados pelos alunos
em relacdo ao sentido denotativo, ou seja, se esses conhecimentos abordados sdo conceitos
que sdo aceitos no contexto da Matematica” (D.2022.F10.U1). As atividades em grupo, nesse
contexto, revelaram-se especialmente propicias para a AS, pois viabilizam o intercambio de
informagdes entre os alunos, enquanto o professor assume a posi¢do de mediador.

As mediagdes/intervengdes do professor contribuem diretamente para a predisposicao
dos alunos. Destaca-se a importancia do docente em intervir durante o desenvolvimento das
atividades, permitindo que os estudantes reconhegam seus equivocos e reflitam sobre suas
estratégias: “para que os alunos percebam os seus equivocos” (D.2022.F15.U1). Essa postura
também se evidencia quando a interven¢do do professor desperta interesse e engajamento:
“Ao perceber que o aluno estava apatico, a professora buscou motivar o aluno; apds a
explicacdo e intervengdo, A2 pareceu mais convencido e motivado a realizar a atividade”
(D.2018.F5.U1). Nesse processo, o professor ndo decide pelo aluno, mas monitora e orienta,
estimulando-o e encorajando-o, por exemplo, evidenciando a aplicabilidade e a relevancia dos
conceitos matematicos em situagdes concretas.

Além disso, o professor, como mediador da aprendizagem, deve considerar que,
durante o desenvolvimento da atividade, o mais importante ndo ¢ fornecer respostas prontas,
mas elaborar perguntas que instiguem o aluno a vivenciar a busca do conhecimento e a
explorar diversas possibilidades de solugdo. A motivacdo, nesse contexto, ndo se apresenta
por recompensas externas ou obrigacao, mas como um desafio aceito pelo aluno — um
problema a ser resolvido por ele, tornando-se uma oportunidade de engajamento ativo e de
construcdo significativa do conhecimento.

Nesse processo, identificamos que a participacdo dos familiares contribui para o
desenvolvimento das atividades, uma vez que algumas unidades de significado relataram que

essas propostas propiciaram o envolvimento familiar, tanto na coleta de dados e definicao de
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hipoteses quanto na reflexdo sobre os resultados obtidos, especialmente quando estavam
relacionados a vivéncia cotidiana dos alunos. Como exemplifica o excerto: “O
desenvolvimento da atividade propiciou que os alunos refletissem com a familia sobre os
gastos com os pets, conforme as informagdes e resolugdes encontradas por eles”
(D.2022.F27.U1). Nessa linha de pensamento, documentos norteadores, como a BNCC,
enfatizam a importancia da participacdo familiar na unidade escolar, sobretudo em atividades
desenvolvidas em sala de aula, como forma de apoiar e potencializar a aprendizagem dos
alunos.

Desse modo, a interacdo e a negociacdo de significados entre alunos, professores e
familiares mostra-se fundamental para a constru¢do do conhecimento, pois permite explorar
diferentes conceitos e suas caracteristicas, além de desempenhar papel essencial no
engajamento € no interesse dos estudantes.

No que se refere ao segundo enfoque, os recursos materiais mostraram-se
instrumentos importantes para facilitar a mobilizacdo dos subsungores. Observou-se que, ao
formular modelos matematicos, os alunos buscaram recursos que consideravam necessarios
para resolver a atividade, os quais colaboraram para a compreensdo e diferenciagdo de seus
conhecimentos prévios. Como evidencia o excerto: “Os alunos consideraram os dados
advindos de diferentes fontes (televisdo, internet, crondmetro) e compararam os resultados
encontrados, pois para resolver a situacao € preciso considerar dados reais” (D.2022.F7.U1).

Para os Anos Iniciais, a Base Nacional Comum Curricular destaca que a aprendizagem
em Matematica estd intrinsecamente relacionada a compreensao, ou seja, a apreensdo de
significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicagdes. Nesse contexto,
recursos como malhas quadriculadas, ébacos, jogos, livros, videos, calculadoras, planilhas
eletronicas e softwares de geometria dinamica desempenham papel essencial para a
compreensdo e utilizagdo das nogdes matematicas. Além disso, tais recursos “[...] precisam
estar integrados a situagdes que levem a reflexdo e a sistematizacdo, para que se inicie um
processo de formalizagdo” (Brasil, 2018, p. 276).

Observamos que esses recursos se mostram particularmente importantes para a
formulacao de modelos matematicos e para a resolucao de atividades propostas, contribuindo
para a compreensao ¢ diferenciagao dos conhecimentos prévios dos alunos. Nesse sentido,
torna-se evidente a relevancia de agentes externos, como professores, colegas, familiares e os
recursos materiais disponiveis, pois todos eles podem auxiliar na mobilizagdo de subsungores

e na construcao de novos conhecimentos.
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Assim, as razdes externas, sensacao de recompensas geralmente guiam as motivagoes,
como mostra a US: “No contexto educacional a motivagdo extrinseca ¢, em grande parte, da
responsabilidade do professor, pois a este compete criar um clima que desperte o interesse dos
alunos” (D.2018.F8.U1). Esse ¢ um ponto proprio do exercicio da docéncia de motivar os
alunos com elogios e/ou questionamentos que possibilitam o envolvimento em tarefas, ofertar
recursos materiais € envolver os familiares, sdo pontos que provocam a motivagdo extrinseca.

No contexto escolar, em especial em prol de uma AS, ¢ necessario transformar a
motivacdo extrinseca para intrinseca, provocando no aluno a necessidade de realizar
determinada tarefa. A motivacdo intrinseca € idiossincratica, o que podemos fazer é propor
procedimentos/direcionamentos/encaminhamentos que possam provocar uma motivagao por
necessidade, por querer aprender e querer descobrir.

O Quadro 18 apresenta a construcao da terceira categoria emergente e, em seguida,

seu respectivo metatexto.

Quadro 18 - Processo de constituicdo da categoria final 3

Categoria final 3: Revelam a identifica¢do e a mobilizagdo dos subsuncores advindos das experiéncias dos
alunos

Cédigos das US Cat. Inicial Cat. Intermediaria

D.2017.F1.U1, D.2017.F2.U1,
D.2017.F8.U1, D.2017.F9.U1,
D.2018.F13.U1

D.2018.F2.U1, D.2018.F3.U1,
D.2018.F4.U1, D.2018.F4.U2, K- Mobilizacdo de diferentes subsungores

I- O pré-teste auxilia na identificacdo dos  |3- Identificacdo dos subsungores
subsuncores (5) [11=5

D.2022.F6.U1, D.2022.F12.Ul, |(7) 7- Subsungores advindos das
D.2022.F16.U1 experiéncias dos alunos [K+N]
= (7+3)=10

D.2022.F5.U1, D.2022.F9.U2, N- Subsuncores que auxiliam para novas
D.2022.F29.U2 compreensoes (3)

Fonte: Autoria propria.

Atualmente, no ambiente escolar, discute-se a relevancia dos conhecimentos prévios
para a aprendizagem dos alunos, em diferentes componentes curriculares e em distintas etapas
de ensino. No entanto, ¢ fundamental que os professores compreendam e considerem tais
conhecimentos no planejamento e na condugao das praticas pedagogicas. A principal corrente
teorica que reconhece a importancia dos conhecimentos prévios para a Aprendizagem
Significativa (AS) ¢ a teoria ausubeliana.

Face ao exposto, as pesquisas revelam a necessidade de identificacdo e mobilizacdo
dos subsuncores advindos das experiéncias dos alunos. Diante disso, defendemos que os

alunos dos Anos Iniciais possuem conhecimentos prévios construidos a partir de suas
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experiéncias de vida e do contexto social em que estdo inseridos. Assim, a identificag¢do
desses conhecimentos ndo se configura como uma tarefa simples; contudo, sua mobilizagdo
pode servir como ancora, subsidiando o desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Para respaldar esse argumento, realizamos uma discussao acerca de dois enfoques que
emergiram da andlise: (i) a identificacdo dos subsuncores e (ii) os subsungores advindos das
experiéncias dos alunos.

No que se refere ao primeiro enfoque — a identificagdo dos subsungores —
observamos que, nos trabalhos de Rosa (2017), Colago (2018) e Zilio (2020), os autores
utilizaram o pré-teste como estratégia para identificar os subsuncores dos alunos. Esse
instrumento contribuiu para o tratamento das informacdes, a organizagcdo de hipoteses e a
construcdo de novas compreensdes. Tal perspectiva pode ser exemplificada pela seguinte
unidade de significado: “O pré-teste foi utilizado para a formulagdo de uma sequéncia
didatica, levantou indicios de conhecimentos prévios dos alunos do 5° ano sobre conceitos de
Educagdo Estatistica. Foi verificado que alguns conceitos precisavam ser trabalhados com
intencionalidade pedagdgica” (D.2017.F8.U1).

Por outro lado, o trabalho de Triguero (2022) realizou a identificacdo dos subsungores
com base nos dialogos entre os alunos, nas interagdes professor—aluno, bem como nas agdes e
gestos das criancas dos Anos Iniciais durante o desenvolvimento das atividades. Destacamos,
contudo, que a identificagdo dos subsungores ndo deve ser compreendida como um meio de
classificar ou rotular o que os alunos sabem ou nao sabem. Ao contrario, esse processo deve
assumir um papel orientador, auxiliando o professor no planejamento de estratégias de ensino
que favorecam a ocorréncia da AS.

No que se refere ao segundo enfoque — subsungores advindos das experiéncias dos
alunos — foram observadas a mobilizagdo e a articulagdo de diferentes subsungores,
matematicos € nao matematicos, utilizados pelos alunos no desenvolvimento das atividades.
Esses conceitos atuaram como ancoras, o que pdde ser evidenciado nas discussdes e/ou nos
registros escritos dos alunos. Tal aspecto pode ser exemplificado pela seguinte Unidade de
Significado (US): “Foi possivel notar os conhecimentos prévios dos alunos sobre os conceitos
de adicdo, subtracdo, maior, menor, igualdade, antecessor e sucessor. Quanto ao sistema
monetario, Al internalizou o uso do dinheiro em situagdes-problema, fazendo uso de
diferentes estratégias para resolver as situagdes propostas” (D.2018.F2.U1).

Nos Anos Iniciais, os conceitos mobilizados mostraram-se mais elementares, o que
torna fundamental a exploracdo de experiéncias empiricas € concretas que sirvam como

pontos de ancoragem para novas aprendizagens, indo ao encontro do entendimento de
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Moreira e Masini (1982). De acordo com Ausubel, o conhecimento prévio corresponde ao
conjunto de saberes que uma pessoa adquire por meio de experiéncias anteriores, de sua
histéria de vida e de seu contexto social, historico e cultural. Esse conhecimento pode incluir
fatos, conceitos e ideias construidos ao longo de vivéncias prévias. Cabe destacar, entretanto,
que os subsuncores dizem respeito aos conhecimentos prévios relevantes, presentes na
estrutura cognitiva da crianga, que sdo mobilizados para estabelecer relagdes com novas
situacdes ou novos materiais de aprendizagem.

Segundo Sobral e Teixeira (2007), os conhecimentos prévios podem ser
compreendidos como produtos das concep¢des de mundo da crianga, formuladas a partir das
interagdes que ela estabelece com o meio de maneira sensorial, afetiva e cognitiva,
inicialmente de forma pouco elaborada. Além disso, tais conhecimentos podem ser resultantes
de crencas culturais, as quais, na maioria das vezes, apresentam-se como de dificil
substitui¢do por novos conhecimentos.

Desse modo, percebemos que os subsungores contribuiram para a constru¢do de novas
compreensdes, uma vez que as estratégias desenvolvidas pelos alunos mostraram-se
condizentes com os conhecimentos prévios que possuiam, fossem eles matematicos ou
relacionados ao tema da atividade. Tal perspectiva ¢ representada pela seguinte US: “Os
alunos interagiram entre si e tomaram como base o conhecimento prévio sobre o tema e, aos
poucos, foram envolvendo a linguagem matematica para resolver a atividade matematica”
(D.2022.F5.U1). Assim, foi possivel notar que, “independentemente do conhecimento prévio
que a crianga disponibilizava, a resolucdo da atividade nao foi inviabilizada. Pelo contrario,
fez com que ela buscasse, em seu proprio repertorio, estratégias para encontrar uma solu¢ao”
(D.2022.F9.U2).

Diante do exposto, a identificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos deve ser
realizada com cautela, assim “podemos perceber que apesar das diferentes origens, as mesmas
constituem um todo articulado de informacdes que ird influenciar de forma marcante na
apropriacdo de novos conhecimentos” (Sobral e Teixeira, 2007, p. 5). Torna-se, assim,
necessario que o professor saiba o que o aluno ja sabe, tomando esses conhecimentos como
ponto de partida para planejar e conduzir o ensino de forma eficaz em relacao ao contetido

que pretende ensinar.
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3.3.1 Algumas reflexdes sobre as trés categorias que emergiram

Com o objetivo de refletir sobre as compreensdes construidas a partir das dissertagdes
consideradas neste trabalho, a Andlise Textual Discursiva (ATD) mostrou-se fundamental para
o desenvolvimento da analise. Esse processo constituiu-se em um conjunto de movimentos
que se configurou como um exercicio de aprender e refletir, possibilitando a emergéncia de
novas formas de compreender as condigdes para a Aprendizagem Significativa (AS) em
praticas desenvolvidas nos Anos Iniciais.

Desse modo, as categorias construidas revelam que: (i) a metodologia adotada
contribui para a predisposicao a aprendizagem, permitindo a mobilizagdo dos subsuncores;
(i1)) o suporte oferecido por professores, alunos, familiares e recursos materiais, no
desenvolvimento das atividades, favorece tanto a predisposicdo quanto a mobilizagdo dos
subsuncores; e (iii) a identificagdo e a mobilizacdo dos subsungores advindos das experiéncias
dos alunos constituem elementos centrais para a ocorréncia da AS.

Todavia, essas trés categorias ndo esgotam todas as compreensdes possiveis. Ainda
assim, com base no percurso analitico realizado, observa-se que, embora os trabalhos
analisados ndo utilizem explicitamente o termo material potencialmente significativo, pode-se
inferir que, para alguns alunos, as metodologias adotadas tornaram-se potencialmente
significativas. Isso se justifica pelo fato de terem possibilitado tanto a predisposi¢do para
aprender quanto a mobiliza¢do de seus subsuncores. Além disso, os estudos revelam que todo
o processo vivenciado pelos alunos, bem como os suportes envolvidos — professores,
colegas, familiares e recursos materiais — contribuem para a predisposi¢ao, a diferenciacao
progressiva dos subsungores e a compreensao de novos conhecimentos.

Nesse sentido, evidenciou-se que os alunos dos Anos Iniciais possuem conhecimentos
prévios construidos a partir de suas experiéncias de vida e do contexto social em que estdo
inseridos. Contudo, a identificagdo desses conhecimentos ndo se configura como uma tarefa
simples; ainda assim, sua mobiliza¢do atua como ancora, subsidiando o desenvolvimento das
atividades pedagogicas.

Embora a teoria da AS seja mais frequentemente utilizada no Ensino Superior,
especialmente no ensino de Fisica, mostra-se relevante estudar e aprofundar as compreensdes
acerca do processo de Aprendizagem Significativa de criangas dos Anos Iniciais no contexto
da Matematica, considerando a escassez de pesquisas que abordem essa tematica nessa etapa

de ensino.
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Ainda que o processo de AS seja pessoal e intrinseco a cada sujeito, a analise dos
trabalhos, de modo geral, possibilita compreender como as praticas pedagdgicas podem ser
planejadas e repensadas para se tornarem materiais potencialmente significativos,
contribuindo para o atendimento das condi¢des necessarias a AS. Tal perspectiva favorece
uma educacdo menos conteudista, que prioriza uma aprendizagem voltada para a vida, e ndo
apenas para o desempenho em avaliagdes escolares.

Por fim, um dos desafios do professor ao ensinar visando a AS de seus alunos consiste
em possibilitar diferentes estratégias de aprendizagem, promovendo a associagdo dos
conceitos estudados com a realidade e o cotidiano. Assim, torna-se necessario que o professor
dos Anos Iniciais inove ou planeje situagdes e metodologias que favorecam a Aprendizagem

Significativa, propiciando as criangas a constru¢ao de seu proprio conhecimento.
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4 BUSCANDO ARTICULACOES DE SIGNIFICADOS MOBILIZADOS PELOS
PROFESSORES

Neste capitulo, sdo descritos e analisados os trés momentos do espago formativo.
Inicialmente, apresenta-se o primeiro momento, que se refere as concepgdes dos participantes
antes do estudo sobre a MM; em seguida, destaca-se o segundo momento, no qual os
professores apresentaram relatos de experiéncias e vivenciaram uma atividade de MM,
conhecendo suas caracteristicas. Por fim, aborda-se o terceiro momento, em que oS
professores planejaram e desenvolveram uma atividade de MM no ambito do espaco
formativo.

Ao longo desse processo, realizaram-se andlises com o intuito de evidenciar indicios
de articulagdes de significados de conceitos mobilizados pelos participantes nos diferentes
momentos, contribuindo para a compreensdo e a ressignificacdo dos conhecimentos prévios

dos professores.

4.1 1° Momento: desenvolvimento de duas atividades antes do estudo sobre Modelagem

Matematica

O primeiro momento contemplou os dois primeiros encontros presenciais do curso,
com o desenvolvimento de duas atividades praticas de Modelagem Matematica, antes de

apresentar referenciais teoricos.

4.1.1 Atividade 1 - Quantidade de piscadas por dia

Esta atividade foi desenvolvida no primeiro dia do curso e constituiu o primeiro
contato dos professores com a Modelagem Matematica (MM). Com o intuito de criar um
ambiente acolhedor, o encontro foi iniciado com uma dindmica que consistiu na apresentacao
dos ministrantes e dos participantes. Nessa dindmica, os presentes deveriam se apresentar no
tempo correspondente a “20 piscadas”, critério que nao foi informado previamente aos
professores.

A apresentacdo teve inicio com os ministrantes e, em seguida, com os professores
participantes. Embora se tratasse de uma apresentagdo livre, de modo geral, foram abordados
aspectos como a formacdo académica, a etapa de ensino em que atuavam, o tempo de

experiéncia profissional e os motivos que os levaram a participar do curso. No que se refere as
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justificativas para a inscrigdo, estas estiveram relacionadas, principalmente, as dificuldades

encontradas no ensino da Matematica.

P5: Entdo, quando eu vi o convite no grupo da escola, eu falei, ah, vamos se
inscrever. Porque, de repente, se eu sair de ld com alguma técnica que facilite a
docéncia. Que facilite meu trabalho com a Matematica. [...] Eu vim no curso porque
eu preciso.

P2: O meu é o mesmo sonho dele (P5). Eu tenho dificuldade de Matematica para
mim. Mas, para trabalhar matemdtica com os alunos, entdo, piorou.

P6: E como isso se faz quando vocé assume uma sala igual agora, que eu assumi em
agosto, né? [...] Eu ndo sou das exatas, eu sou do outro time, entdo a matemdtica
pra mim é horrivel. [...] Ai, foi onde eu falei, gente, pelo amor de Deus, eu to
implorando, eu preciso de um curso de matematica. Porque é uma sala nova. Eu
preciso aprender. Ai, a diretora da escola mandou o convite, falei gléria, eu vou.”

Essas justificativas vao ao encontro da pesquisa de Machado (2010), que investigou o
que os professores dos Anos Iniciais buscam em espagos de formacgao continuada. A partir de
seu estudo, constatou-se a “[...] tentativa de suprir as deficiéncias com relacdo ao dominio da
Matematica” (Machado, 2010, p. 86).

A apresentagdo constituiu-se em um momento descontraido e divertido. Em
determinadas situacdes, quando algum participante se empolgava durante sua apresentacao,
de forma inesperada, a ministrante M1 interrompia dizendo: “seu tempo acabou”. Tal
intervengdo despertou a curiosidade dos participantes em relagdo a forma como o tempo
estava sendo medido e ao instrumento utilizado, corroborando o objetivo proposto para a
realizagdo dessa dinamica. Diante disso, emergiram diversas discussdes e palpites entre os
participantes.

Essas discussOes iniciais integram a etapa de percepcdo e apreensdo, caracterizada,
segundo Biembengut (2019), como o momento em que o didlogo e a comunicagdo contribuem
para agugar as percepcgoes dos sujeitos. O didlogo apresentado a seguir ilustra um trecho das

discussdes mobilizadas pelos professores.

P6: Acho que a primeira pausa de cada um. Ndo né? Eu percebi isso em duas
situagoes.

[..]

M1: Enquanto vocés estavam falando, vocés estavam fazendo alguma outra coisa
que eu poderia usar para contar, por exemplo?

P6: Virias coisas. Troca de apoio? mas, ndo pois no nosso caso estavamos
sentados. Pode ser mudanca de foco, falando de uma drea e muda para a outra, que
a gente as vezes ndo sabe. Nao sei.

P5: Vamos fazer tudo de novo.

M1: Tem alguma coisa que a gente sempre faz? Tipo, todos nos. Porque eu usei uma
coisa que todo mundo estava fazendo para ndo ser injusto, digamos assim. Entdo,
eu utilizei uma coisa para medir que todo mundo faz e que dai poderia demorar
mais ou menos tempo dependendo da quantidade de vezes que a gente fazia.

2 As falas e dialogos dos professores e ministrantes apresentados ao longo do texto serdo destacados em italico,
com intuito de facilitar a identificacdo e a leitura.
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P6: Na Lingua Portuguesa, quando a pessoa comeca a usar muito o pronome eu, a
gente da uma segurada. Mas acho que ndo foi isso.

MS: Vamos pensar, a M6 no final da apresentagdo, ela ndo tinha mais o que falar.
Ela falou, depois que ela terminou e sobrou tempo. O que ela fez, varias vezes, para
a M1 falar que terminou o tempo dela?

M4: O da M1 também sobrou tempo.

[]

M5: Vamos pensar. E algo involuntdrio.

M1: E. Exatamente. A gente faz sempre isso. Vocés estavam fazendo, mas néo
estavam pensando nisso. No meu caso, quando eu acabei, eu fiz pensando para a
M35 falar que meu tempo tinha acabado. Entdo, assim, a gente pode controlar caso a
gente queira, mas enquanto a gente estd falando normalmente, no dia-a-dia, a gente
ndo percebe que a gente estd fazendo essa ag¢do. Foi uma a¢do de vocés, digamos
assim, que dai eu fui contando. Entdo, por exemplo, como eu sabia que se eu fizesse
tal coisa, a M5 falava que meu tempo acabava, na hora que eu acabei a minha fala,
eu comecei a fazer mais rapido de modo que aquele tempo acabasse. E dai algumas
pessoas fazem mais vezes por minuto, por exemplo, outras fazem menos.

P5: E piscar?

M1: Isso é piscar! Eu contei cada piscada que vocés davam, enquanto falavam.

Assim, os professores discutiram sobre a finalidade da piscada. “Ideologicamente tem
uma necessidade, né? Que é lubrificar os olhos, mas eu ndo sei se, por exemplo, se do mesmo
jeito a pessoa nervosa as vezes, ela vai ou ndo piscar mais talvez’(Fala de P6). Além disso,
falaram sobre as possiveis variagdes das piscadas, sendo observado o aumento da frequéncia
em situagdes que envolvam nervosismo e ansiedade. “Eu acho que quando vocé td mais
relaxado, mais alivio, acho que com certeza menos, né?” (Fala de P5).

Outro aspecto discutido foi a relacdo do ato de piscar com o uso frequente de telas,
mencionando que fatores como o tempo, o vento, o sol € o tempo seco também podem
interferir e influenciar na frequéncia das piscadas. Com isso, algumas perguntas foram

formuladas para introduzir a problematica, como mostra o excerto.

M5: E isso. E vocés jd pararam pra pensar? Em quantas vezes a gente pisca em um
dia? Sera que da para descobrir?

P6: Da pra fazer uma conta? Se ela falou que eu pisquei umas vinte vezes em torno
de trés minutos e meio talvez eu tenha falado, ai da para fazer a conta.

MI: E, mas a gente ndo sabe os minutos exatos que vocé falou, né? Eu podia ter
feito essa contagem pra vocés também, né?

P6: Ndo, mas pelo tempo que eu falei, acredito que foram uns trés minutos. Falei
bastante, eu acho.

MI: E, eu acho que vocé foi o que mais falou, pelo que eu estava vendo.

P5: E, vocé foi o mais calmo.

P6: Mas é, eu acho que sei la, se o dia tem vinte e quatro horas, eu passo o tempo
dormindo.

MA4: E ai vamos aproveitar esses outros ganchos. Sera que em todos os momentos
do dia vocé td piscando nesse ritmo que vocé estava agora?

Apos a dinamica e as discussdes sobre como o tempo foi medido, foi levantada a

seguinte problematica: Quantas vezes piscamos em um dia? Adaptada do Produto educacional
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de Viana (2020). Esta problemadtica norteou essa primeira atividade de Modelagem, cujo tema
fazia parte da vivéncia dos professores, envolvendo os conceitos matematicos: as quatro
operagoes e medidas de tempo.

Para o desenvolvimento dessa atividade, os professores formaram 1 grupo, que foi
composto por P2, P5 e P6. Assim, algumas discussdes foram essenciais para a compreensdo e
explicitagdo.

P5: Vamos piscar, né?

P6: Mas vamos contar? A piscada?

P2: E. Eu acho que ndo dd porque cada dia vai ser diferente né? a gente poderia
determinar quantas piscadas nos damos ao longo do dia.

P5: Vocé ta fazendo a quantidade? Vocé fez no tempo? Ela passou mais ou menos?
P6: Eu t6 calculando as primeiras 10 horas que eu passo em sala.

P5: Quantas piscadas que vocé fez?

P6: Eu dei 20 piscadas em torno de 3 minutos. Eu acho. Agora to fazendo a média.
P5: No meu caso, ela falou que eu pisco mais longo né? Entdo, demorou mais.

P6: Eu ia colocar 21 piscadas em 3 minutos. Porque dai ficam 7 piscadas por
minuto. No meu caso, foi metade.

[..]
P5: Pode pesquisar no google?

[-]
P2: Pesquisei. Cerca de 28 mil piscadas por dia.

[-]

P2: E, eu fiz usei o cronémetro. Eu coloquei o crondmetro. E esperei trinta segundos
pisquei dez vezes. Al ficou dez e fiz vezes dois.

M5: Pra dar um minuto, né? Ai vocé chegou em quantos?

P2: Vinte piscadas por minuto.

Por meio das negociagdes e discussdes realizadas no grupo, os professores
determinaram a quantidade de vezes que piscavam em um minuto, utilizando informagdes
obtidas por estimativas, com o auxilio de um crondémetro e de informacgdes encontradas na
internet. Além disso, identificaram e definiram as variaveis consideradas relevantes ao
contexto investigado, como o numero de horas em que permanecemos acordados, o tempo em
sala de aula, o uso de redes sociais, a realizacao de tarefas domésticas, entre outras.

Todas essas discussdes mostraram-se essenciais para o processo de significagdo e
expressdo, no qual os professores elaboraram trés modelos matemadticos, conforme

apresentado no Quadro 19.
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Quadro 19 - Estratégias de resolug@o adotadas pelos professores na atividade das piscadas

Modelos matematicos elaborados pelos professores

Registro escrito

+ - 20 por minuto
+ - 17 horas acordada

28.000 média google

= 20.400 piscadas
aproximadamente por dia

= Critérios que podem alterar
(Hora atividade, atividade
fisica, hora de dormir)

Piscadas

20 x 1 min
1.200 - 60 min. 1h
20.400 - 17 hs

- Média p/ dia: 28000
piscadas/de acordo com a internet
— 10h em sala/600° — 25p/m —
15.000

4h em casa em tarefas domésticas
(almogo, lavando louga, etc) /
240’p/m - 4.800

6h em casa dormindo 1360’ = 0
p/m—0

3h estudando / 180° — 30 p/m —
5.400

1h em redes sociais / 60’ = 15
p/m — 900

Aproximadamente
— 26.100 p/d minha média

Fonte: Registro escrito dos professores.
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Diante das resolugdes produzidas pelo grupo, solicitamos que os professores
explicassem como pensaram e quais varidveis foram consideradas em suas resolugdes, 0s

dizeres dos professores constam no Quadro 20.

Quadro 20 - Explicag@o dos professores durante a socializagio das resolugdes

Significacdo e expressdio - Socializacio e discussées sobre as resolugoes

P2: Ah, eu peguei o celular, cronometrei trinta segundos e fui contando, né? Mas logico, dai a piscada é
diferente, devido a intencionalidade, mas enfim, ai deu mais ou menos dez piscadas. Entdo, eu calculei mais
ou menos em trinta segundos, deu mais ou menos dez piscadas. Entdo, para um minuto seria
aproximadamente umas vinte piscadas. Eu usei isso pra comegar a fazer a conta, né? Calculando mais ou
menos dezessete horas acordada por dia. Cheguei nos vinte mil e quatrocentas piscadas.

P5: Na internet tinha aproximadamente 30 piscadas em um minuto. Eu fiz assim, na dinamica a M1 falou que
eu tinha piscado menos, né? Considerei vinte por um minuto, fiz a continha basica. Ai, deu mil e duzentos por
sessenta minutos, ai dezessete horas acordada, deu vinte mil e quatrocentos, mais ou menos, dai.

P6: Eu fiz uma conta, tomei por base a média que vocé me falou, que eu pisco mais devagar e tal. Ai deu em
torno de umas vinte piscadas por minuto, né? [...] E ai eu coloquei assim, dez horas em sala da seiscentos
minutos, vezes vinte e cinco piscadas por minuto, quinze mil. Porque vinte e cinco piscadas? porque dai vocé
ta mais acelerado, dai pisco mais. Ai quatro horas em casa, em tarefas domésticas, tipo almogando, lavando
louga, enfim, aquelas coisas. Eu coloquei uma média de vinte piscadas por minuto, porque é mais ou menos o
Jjeito que eu to aqui agora. Ficou mais tranquilo. E ai deu quatro mil e oitocentas piscadas. Ai seis horas
dormindo, zero piscada. Trés horas estudando, mais ou menos a média que eu estudo por dia, vai dar umas
cento e oitenta minutos, vezes trinta piscadas, porque dai eu acho que meu olho seca, vai, fica incomodando,
ndo sei se eu tenho que trocar de oculos, e ai eu pisco bastante. Ai deu cinco mil e quatrocentas piscadas. E
uma hora, mais ou menos, na rede social, Instagram e tal, essas coisas. Que ai vocés disseram que pisca
menos, neé? Porque a gente fica exposto a tela, né? Eu coloquei quinze, mas eu deixei claro que é
aproximadamente. Deu uma média de vinte e seis mil e cem piscadas por dia. Ai a média, pelo que ela viu na
internet, é vinte e oito mil. Entdo, eu acho que deu certo.

Fonte: transcrigdo do audio do primeiro encontro.

Para ampliar e contribuir com essas discussdes, e exemplificar a aplicabilidade desta
atividade no contexto de sala de aula, apos a socializagdo foi exposto brevemente sobre as
solugdes levantadas pelas criangas dos Anos Iniciais, em que foi falado sobre as 4 estratégias
matematicas utilizadas pelos alunos do 5° ano para descobrir: Quantas vezes nos piscamos em
uma hora quando estamos ao ar livre? Quantas vezes piscamos em uma hora quando estamos
em frente ao celular, computador e a televisdo? Com base em Triguero (2022).

Apos a socializagdo, foi evidenciado que o resultado das resolugdes 1 e 2 eram os
mesmos (aproximadamente 20.400 piscadas por dia), apesar de terem sido realizados
procedimentos e calculos diferentes. Os professores disseram que isso se deu pelo fato de
ambos terem utilizado como hipdtese 20 piscadas por minuto. Vale destacar que ao
concluirem, P2 e P5 refletiram a validade de seus calculos. “E. Acho que eu té piscando
pouco. [...] Nao vai dar 28 mil? Nunca” (P5). “Eu também to achando agora. Eu to piscando

pouco. Média de 8 em 1 minuto” (P2). Mas, como elas haviam coletado as suas piscadas com
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o uso do cronometro do celular, durante o encontro, consideraram que a resolucdo era valida e
que seria uma possivel aproximacao, pois se baseiam em seus proprios dados reais.

Diante disso, foi ressaltado que a resolu¢ao de uma atividade como essa depende das
hipéteses formuladas e das ideias levantadas, havendo a possibilidade de se chegar a
resultados distintos. Isso, contudo, ndo significa que os resultados estejam errados ou que tudo
seja valido, pois todo o processo desenvolvido e as estratégias utilizadas devem ser
considerados para se chegar a determinado resultado. Nesse sentido, torna-se fundamental a
realizacdo de momentos de discussao, a fim de validar se os resultados obtidos sao coerentes.

Além disso, os professores discutiram e compararam as particularidades e os perfis
dos alunos de diferentes etapas de escolaridade, enfatizando a interacdo e o interesse das
criancas dos Anos Iniciais em participar das atividades propostas. Tal percep¢do pode ser
ilustrada pela fala de um dos participantes: “Agora, com as criangas, gente, se eu deixar, elas
falam o tempo todo” (P6).

Vale destacar que, nesse encontro, ndo foram abordados conceitos tedricos da
Modelagem Matematica (MM). Com o intuito de agugar a percep¢do dos professores em
relacdo as fases da MM — que seriam discutidas e trabalhadas ao final do segundo encontro
— solicitou-se que realizassem um resumo do encontro e das atividades desenvolvidas, com

foco nos aspectos praticos e na experiéncia vivenciada.

P6: Comecamos com o café. A apresentacio, e ai depois quando vocés revelaram
que de fato era um procedimento, eu confesso que eu fiquei mais atento ainda.
Porque gerou uma expectativa. Eu gostei bastante. Bom, ai seguindo a gente foi
para a montagem do grupo, trabalhamos com os cdlculos. Autorizamos as
gravagoes, e ai depois a gente apresentou os resultados encontrados. Ai houve uma
adaptagdo da dindmica também, porque era pra gente ir la na frente, mas ai
permitiram a gente ficar por aqui. E acho que foi isso. E ai as consideragoes, as
consideragaoes finais. Foi isso?

Essas falas revelam que eles perceberam intuitivamente as fases da MM. A dindmica
(percepgoes e apreensoes), a resolucdo partindo do tema da atividade sobre a quantidade de
piscadas (compreensdo e explicitagdo) e a construgdo e a apresentacdo dos modelos
matematicos produzidos por eles (significacdo e expressao). Os professores relataram que as
interrupgdes realizadas durante a dindmica inicial chamaram a aten¢do, que a dinamica
despertou o interesse em descobrir qual o critério estava sendo utilizado para medir o tempo,

conforme mostra o excerto.

P5: Dai a parte das apresentagoes, né? Que ela (M1) quebrava e dizia “Acabou seu
tempo”. Dai eu tive que ser rapida.
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P6: Da primeira vez que ela falou, fiquei tipo, desse jeito. Por qué? Para que isso?
Ai pensei, deixa a gente se apresentar. Ai a gente ja fica, bom deixa eu falar pouco,
parece que ela esta surtando.

[-]

P6: A partir da terceira vez eu vi que tinha sentido, pois uma vez é um caso. Duas
vezes ¢ um acaso. Trés vezes é procedimento. Na terceira vez, pensei, pronto é isso
um procedimento. [...] Mas eu confesso que eu ndo vi um padrdo, ndo sei se vocés
perceberam?

P5: Que tinha um comego, meio e fim. Sim. Um planejamento. Mas ndo a logica do
tempo, essa inteng¢do. Essa intencionalidade entendi.

P6: FEu nao sabia, achei que estava meio aleatorio. [...] Isso é muito legal. Quando
vocé pega os alunos de surpresa. Isso é muito legal. Porque a aula se torna do nosso
interesse. Pelo menos o meu em pensar no que vinha depois.

P5: Mas em primeiro momento eu pensei, nossa, mas ela vai ficar interrompendo.
[...] Como assim, que coisa mais chata. Deixa ela (P2) falar. [...] Quando ela (M1)
falou: PARA! Eu fiquei o que é isso? Ja esqueci tudo que ela (P2) estava falando.

Isso evidencia que, para os professores, a dinamica desempenhou um papel importante
para iniciar a atividade, além de despertar o interesse. Diante das reflexdes, os professores
pensaram sobre formas de adaptar essa proposta para a sala de aula, como evidenciado na fala
de P6 “Ja quero fazer na sala. [...] Eu ja té6 imaginando. Quero fazer com eles na
segunda-feira. Tenho aula de matematica. Achei interessante. Eu tenho uns quatro alunos,
mais ou menos, que tém dificuldade com medidas de tempo ™.

Nesse contexto, as discussdes fomentaram ideias sobre as possiveis adaptacdes para

introduzir a problematica relacionada as piscadas. Uma das sugestdes que emergiram foi:

P5: [...] No planejamento a gente ta na parte da multiplicacdo, ai vou introduzir isso
ai e depois eu falo assim, a gente vai fazer uma dindmica hoje diferente, penso em
levar pra esse lado da dinamica né, soltem os lapis, olha para a professora agora,
respira, respira. [...] Ai eu vou explicar, da questdo do minuto que tem 60 segundos,
porque esses dias nos trabalhamos com o tempo. A hora né, eu vou introduzir isso,
ai vou mostrar pra eles a questdo da piscada, olha, eu vou fazer, tipo assim, uns
segundinhos, assim, so pra eles entenderem. E ai depois eu vou colocar, a prof vai
cronometrar, e vocés vdo gerir ali, vocés que vdo comtar quantas vezes vocés
piscaram e vdo anotar. Ai depois vamos ir discutindo, piscando, falando, pensando,
mais ou menos isso (Professora do segundo ano).

Essa professora manifestou interesse em desenvolver essa atividade de forma
adaptada, com base em suas compreensdes iniciais, que emergiram neste encontro. O objetivo
por ela proposto seria abordar a multiplicacdo e as medidas de tempo, envolvendo os alunos
do segundo ano em uma investigacdo sobre a quantidade de vezes que piscamos em 10
minutos ou em 1 hora. Desse modo, essa proposta se configuraria como uma forma de a
professora trabalhar uma situacdo real envolvendo a multiplicagdo, com o intuito de dar
continuidade aos trabalhos que vinha desenvolvendo no componente curricular de

Matematica.
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P5: Igual ontem estava no quadro dois vezes dez, né? Passando ali, ai teve uma
crianga que falou assim, professora, pra chegar la no final. No vinte, ld duas vezes
dez, vinte. Entdo, nada mais ¢ que dois, mais dois, mais dois, mais dois, mais dois,
mais dois, mais dois. Eu disse é sim. E, dai eu fiz no quadro, né? Ai o outro falou
assim, ah, mas ndo é vezes? [...] Na sala esses dias meu aluno ndo entendia a
multiplicagdo, tive que explicar que dai a multiplicacdo ¢ uma via mais rapida do que
a adigdo. Ai eu fiz aquela conta enorme do lado do quadro, do dois mais dois, mais
dois, mais dois, mais dois, até chegar no vinte. Ah, é assim? Falei, é. [...] Ele ndo
conseguia entender a multiplicagdo. NOs passamos pela adi¢do, so que quando
chegou ld na tabuada, ele ndo conseguia. Ele ndo conseguia entender. Eu explicava,
ele explicava, ndo entendia, nao entendia. Ai, sei la depois de quantas vezes, ele, com
esse exemplo, ele ah, ta, agora eu entendi.

Além disso, surgiram reflexdes sobre a Educagdo Inclusiva e sobre o potencial de
trabalhar uma atividade como essa no contexto educacional, reconhecendo e respeitando a
diversidade, de acordo com as potencialidades e necessidades dos alunos. Diante disso, um
dos professores relatou sua angustia em relacdo a forma como a Educagdo Inclusiva ¢

conceituada por outros professores e profissionais.

P6: /...] Eu estou pensando nisso que vocé falou. Eu tenho um aluno com laudo que
a gente ainda ndo chegou na unidade de milhar. Possivelmente ndo vai conseguir
chegar esse ano. Mas, se eu trago uma atividade dessa, ele vai chegar a um numero
de mais de mil. Porque ele vai entender. Agora o fato dele ndo conseguir chegar por
operag¢do matemdtica num numero de 28, 26 mil ndo quer dizer que eu ndo possa
falar sobre isso para ele. Eu ndo posso, na minha concep¢do de adaptagdo, recolher
ele dentro de uma bolha e dizer, por exemplo, que ndo adianta ver o celular porque
vocé nunca vai saber mexer com ele. E preciso ele saber que existe um celular que
ele ainda ndo sabe mexer mas que talvez com algum esfor¢o, com alguma pratica
diferenciada um dia ele consiga. Ndo vai chegar do mesmo dia que a outra crianga,
mas um dia ele chega. (Professor de terceiro ano).

Torna-se possivel observar que, embora o resultado de 20.400 piscadas ao dia seja o
mesmo para as resolugdes 1 e 2, o processo de resolugdo e os encaminhamentos foram
distintos. Diferentemente das resolugdes 1 e 2, na resolucdo 3 observou-se que foram
consideradas a variacdo na quantidade de piscadas em fun¢cdo do humor, das emogdes e de
dados encontrados na internet, os quais interferem na quantidade de piscadas do individuo ao
desempenhar diferentes atividades ao longo do dia. Contudo, os conceitos matematicos
mobilizados nessas trés resolugdes foram os mesmos, permitindo a sintese da articulacao

desses conceitos por meio de um mapa conceitual, conforme a figura 6.
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Figura 6 - Mapa Conceitual referente as resolugdes da atividade das piscadas
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Fonte: Autoria Propria.

O mapa conceitual elaborado pela pesquisadora, como mais um recurso de analise dos
dados, permitiu observar como os professores realizam a articulagdao dos conceitos, buscando
identificar possiveis encaminhamentos que eles implementariam com seus alunos no
desenvolvimento desse tipo de atividade.

Diante disso, observamos, no mapa, a diferenciagdo progressiva para medidas de
tempo (dia, hora e minuto) e operagdes (multiplicagdo e subtragdo); ou seja, trata-se da
diferenciagdo de conceitos que estdo na mesma hierarquia. Observa-se também a
reconciliagdo integradora para as operagdes e as medidas de tempo, ao realizar a conversao
de medidas e encontrar uma propor¢ao que expressasse a estimativa do total de piscadas “em
um dia”; ou seja, trata-se da relacdo de conceitos presentes em diferentes hierarquias.

Portanto, este encontro possibilitou o primeiro contato dos professores com a
modelagem matematica de forma pratica e trouxe reflexdes sobre o ensino de Matematica nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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4.1.2 Atividade 2 - Transito

Neste segundo encontro, contou-se com a presenga de outros professores participantes,
que ndo haviam participado do primeiro encontro, tornando necessaria uma breve
apresentagdo. Estavam presentes os professores identificados como P2, P3 e P9. Para isso, foi
utilizado o mesmo critério de medigdo de tempo, “20 piscadas”, adotado no encontro anterior.
Assim, a atividade desenvolvida anteriormente foi relembrada e discutida.

Neste contexto, a professora P2 compartilhou sua experiéncia com os professores e
ministrantes ao desenvolver a referida atividade com sua turma do 4° ano. Posteriormente, foi
questionado aos professores como havia sido a semana deles, objetivando discussdes sobre as
questoes climaticas enfrentadas, devido ao grande nimero de dias chuvosos naquele periodo.

Nesse contexto, os ministrantes abordaram a dificuldade de locomog¢ao em dias
chuvosos, em fun¢do do grande nimero de carros causando congestionamentos, o que exigia
atencdo redobrada por parte dos motoristas. Essas discussdes, assim como o didlogo a seguir,
configuraram-se como parte da etapa de percep¢do e apreensdo, caracterizada por

Biembengut (2019).

M2: Em quais lugares, assim aqui de Maringa? Vocés acham que eles sdo mais
cadticos?

P3: Eu acho que a regido da Colombo, as avenidas principais que cruzam a da
Colombo? Pedro Taques, Mandacaru, Duque de Caxias. A dezenove. A
Morangueira.

MS5: A Sdo Paulo também, né? De transito. E. Mas a avenida Pedro Taques e a
Morangueira ndo tenho muito contato, porque eu moro pra cda. Mas, pra mim, entre
essas de cd, a pior é a do Duque de Caxias. Nossa, quando eu pego descendo aqui
para a UEM, é terrivel.

M2: Alguma dessas avenidas, assim, vocés frequentam mais? Que vdo diariamente.
P3: Ah, eu pego transito quase todo dia eu levo minha filha pro colégio, né? Eu
tenho que subir a Pedro Taques, sentido ao centro. Ai, por volta das sete horas, eu
acho que sete, quinze, sete e vinte, ta com muito transito. O pessoal vem da regido
do centro para o bairro, bairro para o centro. Al cruza com Sarandi, Marialva e
vira aquele tumulto e aquele monte de carro buzinando. E. E dificil. E quando
chove, piora. Piora. Por exemplo, essa semana foi quase todos os dias.

M5: Aham. E. E serd que daria pra gente calcular quantas pessoas ficam presas no
congestionamento?

[-..]

P2: Assim... Dessa vez eu fui esperta, eu deixei ela falar, porque eu ja pensei essas
meninas ja estdo planejando. Quando comegaram a falar de transito.

Com as discussdes sobre o transito de Maringé nos horarios de pico e a quantidade de
pessoas presas nos congestionamentos, surgiu a seguinte problematica: Quantas pessoas se

encontram em um congestionamento de 1.500 metros da Av. Duque de Caxias? (adaptada de

Zanella, 2016).
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Diante disso, os professores passaram a conjecturar sobre quais veiculos estariam
dispostos na avenida, quantos metros cada veiculo possui, quantas pessoas podem estar dentro
de um automovel, quantas vias a avenida possui, dentre outras hipdteses que poderiam ser

consideradas.

P2: Eu estou vendo aqui agora qual que é a rua? Estou olhando aqui no Mapa. Ah,
essa aqui é a rua. Aan, ela é dupla.

P3: Nossa qual o critério, a rua, o clima. E o que mais?

P2: Bom, mas esta falando que é 1.500 metros.

P3: Entdo... Ndo, eu estou falando assim. A gente tem que analisar também o
horario de pico. Ndo é?

P2: Entdo, ele esta falando que ¢ 1.500 metros de congestionamento. Entdo, ndo
importa se esta chovendo ou se esta sol. Vai ser 1.500 metros de carros parados.

[]

P2: Procurei no Google. Em média, o carro tem 4,5 ou 4,8 metros. Mas como
nenhum carro para de grudar no traseiro do outro, a gente estd arredondando para
5 metros, para fazer e facilitar as contas. Mas dai ndo pode ter circular. Nao pode
ter uma van, ndo pode ter uma carreta. Por que tudo isso vai atrapalhar as nossas
contas.

M2: Entdo, vocés decidiram considerar s6 o carro?

P2: Sim, nossa, mas dependendo do horario é lotado de circular.

[-]

P9: E agora, como que a gente sabe que cabem mil e duzentos carros, como que a
gente faz para descobrir quantas pessoas estdo congestionadas? Falar em quantas
pessoas mais ou menos. Mas ai, no carro, dependendo, tem cinco pessoas, duas
pessoas, uma pessoa. Al isso varia, né?

P3: Mesclando. Foi o que fiz para chegar nesse quarenta e trés passageiros. Eu
somel, eu somei pela quantidade de pessoas, de passageiros dentro do carro, énibus
e moto cheio de pessoas, que é o maximo que se pode ter. Da para saber mais ou
menos.

Essas discussdes foram essenciais para a etapa de compreensao e explicitagdo, na qual
os professores comecaram a reunir informacdes e a definir suas hipoteses, passando a formar
um primeiro modelo mental que representa a situacdo. Com base nisso, os professores
construiram suas representagdes matematicas, culminando em trés estratégias, que

correspondem a etapa de significacdo e expressdo, conforme o Quadro 21.
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Quadro 21 - Estratégias de resolugdo adotadas pelos professores na atividade do transito

Modelos matematicos elaborados pelos professores Registro escrito

1500 metros
Cada carro 5 metros
4 vias

1500 m

Cada carro 5Sm

4 vias Cabem 1200 carros “total”
5 pessoas em cada carro

Cada metro cabe 4 pessoas

4 vias

5 metro

Cada carro 5 metros

a via tem 4 ruas (a rua tem 4 vias)
1500/ 5 (tamanho de 1 carro)=
300 carros

Considerando que a maioria anda
sozinho.

+  -350 pessoas
+ 1400 pessoas
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Fonte: Registro escrito dos professores.

Com base na resolucdo da segunda atividade de MM, foi realizada a socializagdo e a

sistematizagdo dos resultados encontrados pelos professores, conforme o Quadro 22.

Quadro 22 - Explicag@o dos professores durante a socializagdo das resolugdes

Significagdo e expressdio - Socializacio e discussodes sobre as resolugdes

P9: Primeiro vi e considerei que cada carro tem 5 metros e cabem 5 pessoas, lotacdo madxima. Fiz 1550
dividido por 5 e deu 300 carros por via vezes 4 vias da 1200 carros. Como cada carro cabem 5 pessoas deu
que seria 6 mil pessoas no congestionamento.

P2: Eu dividi 1.500 por 5, calculando mais ou menos 5 metros para cada carro, deu 300 carros. Dai, eu
calculei mais ou menos, entdo, 350 pessoas, porque geralmente eles andam sozinhos, entdo, um ou outro ia
ter dois, ne, carros de duas vezes. E depois, eu multipliquei por quatro vias, deu 1.400 pessoas.

P3: Cada carro mede cinco metros. Nesses cinco metros cabem cinco passageiros. [...] Olha, cada onibus
mede quatorze metros. Nesses quatorze metros cabem trinta e seis passageiros. Uma moto mede um metro e
cabem dois passageiros. Ai eu somei todos esses passageiros e deu 43 em 20 metros da via. Entdo em uma via
cabem 3225 passageiros e no total até 12900.

Fonte: transcricdo do audio do segundo encontro.

Diante das discussdes sobre a atividade desenvolvida e as trés resolucdes dos
professores, as suas agdes e os conceitos mobilizados foram sintetizados por meio de Mapas

Conceituais, conforme a figura 7 (resolugdes 1 e 2) e a Figura 8 (resolugao 3).
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Figura 7 - Mapa Conceitual referente as resolugdo 1 e 2 da atividade do transito
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Vale destacar que apesar das resolucdes 1 e 2 serem diferentes, ambas foram
representadas por um unico Mapa Conceitual, pois os conceitos mobilizados foram os
mesmos. A seguir, a Figura 8 elenca os conceitos, assim como suas respectivas relagdes que

correspondem e sintetizam a estratégia 3.
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Figura 8 - Mapa Conceitual referente a resolugdo 3 da atividade do transito
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Com isso, discutiu-se o carater da atividade, que permite aos alunos dos Anos Iniciais
utilizar desenhos para facilitar a representacdo e a construcao do seu modelo matematico. Foi
apresentado aos professores como os alunos do 5° ano resolveram essa mesma situacdo,
mudando apenas a avenida, conforme Zanella (2016). Observou-se que as resolugdes 1 e 2
estavam proximas das utilizadas pelos alunos.

Discutiu-se, ainda, a possibilidade de utilizar essa atividade em sala de aula para
trabalhar a conscientizagdo e a educagdo sobre o transito, incluindo as vantagens de usar
caronas ou transportes coletivos, o que auxilia na preservacdo do meio ambiente, como a
reducdo da poluicdo do ar. Além disso, foi ressaltado o potencial dessa atividade para
trabalhar o conceito de divisdo, conceito de dificil compreensdo para as criangas, que envolve
a relacdo entre um todo e suas partes.

Ao perguntar quais as possiveis adaptacdes dessa atividade para trabalhar em sala de
aula, uma das sugestdes foi de trabalhar com a quadra da escola no momento da saida. “Por
exemplo, trabalhar com a quadra com o congestionamento ali na parte da escola, né? Qual o

tamanho dessa rua, dessa quadra? Quantos carros vdo parar aqui na frente da rua? Essas
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coisas” (P2). “[...] da para lan¢ar essa pergunta num dia, e pedir para que eles observem na
hora que eles vao embora na hora da saida, para que eles olhem quantos carros cabem para
depois fazer sentido” (M1). Podem surgir varias questdes em que os alunos podem considerar
que o carro tem trés pessoas (Pai, mae e ele) ou (Mae, irmao e ele). O pai que vai de bicicleta,
que nao fica parada no transito, passa pela cal¢ada.

Diante disso, foi discutido sobre a viabilidade de trabalhar essa atividade em sala e
quais os conceitos poderiam ser trabalhados, com as possiveis adaptacdes “Dd para trabalhar
muita coisa, divisdo, multiplica¢do. Ah tem a média” (P2). Ao discutirem sobre isso, foi
apontado que “Para resolver as criangas precisam ter nogdo de drea para calcular as quatro
vias de carro. Mesmo que ndo trabalhando esse conceito, tem que ter no¢do de medida de
comprimento” (P2). Visto que na Avenida Duque de Caxias que foi considerada, refere-se a
quatro vias simultaneamente, necessitando dessa compreensao espacial.

A partir do desenvolvimento das duas atividades, observaram-se aspectos referentes as
fases da modelagem matematica (MM) identificadas previamente pelos professores. Uma das
professoras que participou de ambas as atividades ressaltou: “Vocés introduziram o tema antes
so conversando. Falando de transito e da chuva. Eu fiquei so observando e pensando a
atividade ou vai ser sobre o tempo, temperatura ou sobre o transito” (P2). Que condiz com a
fase da apreensdo e expressdo. ApOs a apresentacdo da problemdtica sobre o
congestionamento do transito, uma professora apontou: “Queimamos o cérebro, para tentar
chegar mais ou menos em uma resposta para a pergunta. Depois que resolvemos
apresentamos” (P9). Revelando um entendimento intuitivo das etapas de explicitagdo e
compreensdo € a significagdo e expressdo.

Isso evidencia que a professora que participou das duas atividades conseguiu
estabelecer relagdes e perceber regularidades entre as discussdes iniciais, correspondentes a
apreensao e expressao, ¢ a introducao de uma problematica que precisava ser analisada
matematicamente.

Diante dessas compreensdes iniciais, advindas do primeiro contato pratico com a MM,
foram explorados aspectos tedricos seguindo os pressupostos de Biembengut (2019). As fases
da MM propostas por essa autora foram explicadas de maneira a promover a compreensao por

parte dos professores, buscando exemplificar situagdes vivenciadas no contexto escolar.
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4.1.3 Evidéncias de articulagdes de significados durante o desenvolvimento de duas atividades

antes do estudo sobre Modelagem Matematica

Nesta secdo, o objetivo ndo ¢ identificar os conceitos ou as articulagdes entre seus
significados utilizados pelos professores na resolucdo da atividade de MM no espago
formativo, mas sim analisar a articulagdo que os professores planejam realizar, ou seja, aquilo
que eles consideram importante desenvolver em sala de aula.

Como mencionado anteriormente, esse primeiro momento contou com a participagao
dos professores P2, P5 e P6 na atividade das piscadas, e com a participa¢dao de P2, P3 e P9 na
atividade do transito. Nesse sentido, na descricdo da atividade foram listados todos os
comentarios relevantes para o desenvolvimento da propria atividade, assim como as reflexdes
advindas de seu andamento. Portanto, para a analise, serdao selecionados os comentarios dos
professores que evidenciam as possiveis articulagdes entre os significados que eles
mobilizaram ao pensar na aplicabilidade das atividades de MM em suas salas de aula.

Apesar de nao ser exigido que os professores desenvolvessem praticas de MM em sala
de aula, vale destacar que P2 e P5 tiveram a iniciativa de aplicar a atividade das “piscadas” na
semana seguinte ao primeiro encontro com a MM e relataram como foram essas experiéncias.
Entretanto, até o momento, P5 ainda ndo havia concluido a investigagdo com sua turma. No
Quadro 23, foram destacadas as narrativas das professoras sobre a adaptagao da atividade com

seus alunos, ainda sem o dominio tedrico da MM.
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Quadro 23 - Narrativas das professoras sobre o desenvolvimento da atividade em sala de aula

Relato da experiéncia de P2 (4° ano)

Relato da experiéncia de P5 (2° ano)

P2: Eu gostei da atividade das piscadas, coloquei em
prdtica o que vocés falaram, usei a sugestdo da M3.
Mas eu peguei pesado, eu deixei eles calcularem as
piscadas de um dia mesmo, quarto ano, e quatro
alunos conseguiram. Certinho. Uns quatro alunos se
embananaram na hora de ir de hora para minuto. E
o resto, sabe, que ndo queria nem fazer, né? So ficou
esperando para copiar o resultado.

MS: Consegue explicar como foi essa experiéncia?
P2: Fiz para trabalhar as piscadas no dia e as
operacdes. Primeiro introduzi o tema com uma
brincadeira de quem fica mais tempo sem piscar.
Depois eu cronometrei um minuto e eles contaram
quantas vezes eles piscaram nesse tempo. Perguntei
quantas vezes eles piscaram nesse tempo e como
alguns  alunos  falaram uns numeros muito
desproporcionais nos refizemos a contagem. Depois
que conversamos, perguntei quantas vezes eles
piscavam no dia. Esperei um pouco e dai retomei
com eles quantos minutos tem em uma hora, quantas
horas tém no dia.

MS: Eles realizaram a atividade em grupo?

P2: Cada um fez o seu, com base nas piscadas de
cada um, e eles foram se ajudando. Solicitei que eles
falassem o resultado. Eu corrigi alguns realizando as
operagoes no quadro, mas ndo foi possivel corrigir
de todos. Percebi que alguns conseguiram realizar as
operagdes corretamente. Qutros se perderam no
momento de transformar minutos para horas, outros
armaram as operagdes corretamente, mas Sse
perderam no momento de resolver.

MS: De modo geral eles fizeram igual vocés
(professores) no curso, descobriu as piscadas em I
minuto, descobriram as piscadas em 1 hora e depois
multiplicaram por 24 para descobrir em um dia?

P2: O jeito de resolver os que conseguiram fizeram
isso, mas eu posso ter influenciado. Considerando
que eles ndo tém acesso a celular nem relogio, acho
que eu acabei influenciando esse inicio.

P5: Ah, foi bem interessante, porque a minha sala é
bem animada, né? [...] dai eu comecei a introduzir
pra eles, eu falei assim, hoje nos vamos fazer algo
diferente, nés vamos contar o tempo de uma forma
diferente. Como que a gente conta o tempo? Ai eles
falaram, ah, no relogio, né? No dedo, os dias da
semana, e assim foi, né? Ai, eu pedi pra eles ficarem
em siléncio, [...] Ah, é, prof, como que é? [...] Ai eu
pedi pra uma aluna me ajudar pra fazer aquilo que a
M1 fez, pra falar do tempo. Ai, pedi pra ela ajudar,
mas ndo falei nada pra ela também. Eu falei assim,
daqui a algum tempo vocé fala, para. Dai ela falou
que era pra parar. Ai, eu falei pra eles assim, como
que a prof contou o tempo? Ai eles ficaram todo
mundo olhando pra minha cara, tipo, sem saber o
que aconteceu, né? [..] E foram falando, foram
falando, foram falando. Ai eu achei tdo legal, tdo
legal, por qué? O aluno que acertou so foi ele. Foi o
Augusto, um aluno que é autista.

MS: Ah, que legal, ele que observou?

P5: Ele observou, dai ele falou assim, pro, através
das piscadas. Ele foi certeiro. Ai, todo mundo falou
como assim, piscadas? Ai, eu expliquei [...]. E dai,
essa semana também, teve bastante prova na escola
[-].

MS5: Aham, mas vocé chegou a perguntar pra eles
quanto que eles piscam em uma hora, ou alguma
coisa nesse sentido?

P5: Perguntei, dai, eles falaram assim. Mas, prof,
como assim que a gente vai contar?

MS: Eles chegaram a alguma conclusdo?

P5: Ai, soltaram alguns numeros aleatorios, falando
a quantidade que eles achavam que era. Ai, a gente
finalizou, porque ja estava dando o hordrio de ir
embora. E ai, eu quero retomar e explicar a
quantidade, mais ou menos, de piscadas. Eu quero
retomar e fazer em grupo, dai. Essa dindmica. E
porque eles falaram assim, nossa, prof, é muita
piscada. Ai, eu falei assim, ndo, nés vamos fazer uma
outra atividade durante a semana. Que, dai, a Pro
vai cronometrar e vocés vdo ver quantas piscadas.
Que vocés vdo ver durante aquele tempo. Ai, eles
falaram assim, td, mas a gente vai cronometrar nas
piscadas ou no reldgio?

Fonte: Transcri¢do dos audios.

Diante do exposto, ressalta-se que, nesse primeiro momento do espaco formativo, os

professores presentes — a saber, P2, P3, PS5, P6 ¢ P9 — ndo conheciam o que era modelagem

matematica (MM). Além disso, nessas duas atividades nao foram abordadas questdes tedricas

ou conceituais sobre MM com esses professores, tampouco as atividades foram descritas

como sendo de MM. No entanto, a partir do desenvolvimento de ambas, observa-se que os
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professores perceberam que as atividades realizadas ndo se tratavam de uma simples
resolugdo de exercicios ou de uma atividade cldssica de sala de aula. Ou seja, comegaram a
perceber a possibilidade de ensinar de maneira diferente, em que o professor identifica
oportunidades de experienciar essas situagdes com as criangas. Por esse motivo, a atengao
recaiu sobre o espacgo formativo e ndo apenas sobre a atividade de MM em si.

Tomando como base essas narrativas, assim como a resolucdo da atividade por meio
dos mapas conceituais elaborados, presentes nas Figuras 5, 6 e 7, foram identificadas agdes e
falas de todos os professores que participaram desse primeiro momento, condizentes com
indicios de articulacdo dos significados denotativos e conotativos, evidenciados durante o
desenvolvimento da atividade. Com o intuito de apresentar exemplos que clarifiquem a
ocorréncia dessas articulagcdes, no Quadro 24 foram selecionados alguns excertos das
descrigdoes das atividades desenvolvidas no primeiro momento, nos quais os professores

manifestaram indicios dessas articulagdes.

Quadro 24 - Indicios de articulagdes de significados identificados no 1° momento do espago formativo

Significado denotativo: Multiplicacdo

Transcriciao das falas dos professores Significado conotativo Ar.tlculztg:ao
Evidenciada
Trabalhar em sala,
usando o conceito
P5: Essa é uma atividade que da para trabalhar na minha | Multiplicagdo como | de adigdo para
sala. [...] Na sala esses dias meu aluno ndo entendia a | uma via mais rapida da | ensinar a
multiplicac@o®, tive que explicar que dai a multiplicagdo é | adigdo. Logo, a | multiplicacao,
uma via mais rdapida do que a adi¢do. Ai eu fiz aquela conta | multiplicacdo pode ser | utilizando a
enorme do lado do quadro, do dois mais dois, mais dois, | vista como uma adi¢do | relagdo  existente
mais dois, mais dois, até chegar no vinte. sucessiva. entre essas
operagdes
matematicas.
Trabalhar com
P6: Tipo a tabuada do nove, né? ah, ndo sei quanto que é exemplos
seis vezes nove, mas vocé sabe quanto que é seis vezes dez, | O papel da | envolvendo a
faz menos seis. Quando explico isso os alunos ficam | distributividade para | multiplicagdo  de
encantados, eu lembro quando eu ensinei isso, um aluno entender a | nimeros que
falou, nossa, um génio da matemdtica. A multiplicacdo | multiplicagdo. Essa ¢ a | podem ser
precisa fazer sentido para os alunos” [..] “Eles ficam | forma como ele | resolvidos de
assustados quando percebem que, por exemplo, quatro | interpreta, como ele | diversas  formas
vezes trés é a mesma coisa que dois vezes seis. Porque sdo | €xplicaria a tabuada | permite explorar o
quatro elementos diferentes. Na cabecinha deles, demora | para uma crianca. sentido das
pra fazer sentido e trabalhar essas relagbes ¢ importante, propriedades  do
bom eu fago dessa forma. conceito e facilita a
sua compreensao.

300 uso do negrito nos Quadros 24, 29, 30, 46 e 47 tem por finalidade destacar as compreensdes manifestadas
pelos professores que contribuiram para a identificagdo dos significados denotativos, conotativos e as possiveis
articulagoes.
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Significado denotativo: Numeros

P6: Eu estou pensando nisso que vocé falou. Eu tenho um
aluno com laudo que a gente ainda ndo chegou na unidade
de milhar. Possivelmente ndo vai conseguir chegar esse
ano. Mas, se eu trago uma atividade dessa, ele vai chegar a
um numero de mais de mil. Porque ele vai entender. Agora o
fato dele ndo conseguir chegar por operagdo matematica
num numero de 28, 26 mil ndo quer dizer que eu ndo possa
falar sobre isso para ele. Eu ndo posso, na minha
concepgdo de adaptagdo, recolher ele dentro de uma bolha
e dizer, por exemplo, que ndo adianta ver o celular porque
vocé nunca vai saber mexer com ele. E preciso ele saber
que existe um celular que ele ainda ndo sabe mexer mas que
talvez com algum esfor¢o, com alguma pratica diferenciada
um dia ele consiga. Ndo vai chegar do mesmo dia que a
outra crianca, mas um dia ele chega.

O potencial de trabalhar
com essa atividade e
apresentar “numeros
grandes  denominados
unidade de milhar” que
apesar do aluno ndo
conhecer, propicia a
inclusio e  abrindo
novos horizontes.

O potencial de
trabalhar com essa
atividade e a forma
como ela pode
auxiliar na
compreensdo  dos
alunos,

propiciando a
inclusdo e
acessibilidade.

Significado denotativo: Medidas de tempo (segundos, minutos, horas e dia)

P2: Fiz para trabalhar as piscadas no dia e as operagoes.
Primeiro introduzi o tema com uma brincadeira de quem
fica mais tempo sem piscar. Depois eu cronometrei um
minuto e eles contaram quantas vezes eles piscaram nesse
tempo. Perguntei quantas vezes eles piscaram nesse tempo.

Trabalhou por meio de
uma brincadeira
contando as “piscadas”.
Utilizando quantas
piscadas acontecem em

um minuto,
relacionando o ntmero
de piscadas com o

tempo de um minuto.

Associar o tempo
de dura¢do de um
minuto com a
quantidade de
piscadas de cada
crianga.

P5: [...] eu falei assim, hoje nos vamos fazer algo diferente,
nos vamos contar o tempo de uma forma diferente. Como
que a gente conta o tempo? Ai eles falaram, ah, no relogio,
né? No dedo, os dias da semana [...] Ai, eu falei pra eles
assim, como que a prof contou o tempo? [...] Ele observou,
dai ele falou assim, pro, através das piscadas.[...] Eu quero
retomar e fazer em grupo, dai. Essa dindmica. E porque eles
falaram assim, nossa, prof, é muita piscada. Ai, eu falei
assim, ndo, nés vamos fazer uma outra atividade durante a
semana. Que, dai, a Pro vai cronometrar e vocés vao ver
quantas piscadas. Que vocés vao ver durante aquele tempo.
Ai, eles falaram assim, td, mas a gente vai cronometrar nas
piscadas ou no relogio?

Trabalhou a unidade de
tempo com
instrumentos de
medidas, como relogio,
crondmetro, etc.

Evidenciar a
experiéncia

realizada com as
criangas com o

“piscar”, trazendo
uma nova forma de
perceber a medida
do tempo.

Significado denotativo: Medidas de

comprimento (metros)

P2: Da para adaptar [...] Por exemplo, trabalhar com a
quadra com o congestionamento ali na parte da escola, né?
Qual o tamanho dessa rua, dessa quadra? Quantos carros
vdo parar aqui na frente da rua? Essas coisas” [...] Quanto
que vai caber em algum carro, ou quantos pais vdo ficar
esperando para pegar o outro, sabe? Entdo, tem todas essas
ideias que podem ser consideradas. Ai, talvez, eles
considerassem, por exemplo, trés pessoas. Ah, veio o pai, a
mde busca ele. Ou a mde vem buscar o meu irmdo, porque o
carro tem trés pessoas. Entdo, tem todas essas ideias que
poderiam surgir para trabalhar com eles. Ou, ah, o meu pai
vem de moto. Ou, ah, o meu pai vem de bicicleta. A bicicleta
fica parada no tranmsito, ela passa na calcada [...] Para

Utiliza questionamentos
que podem auxiliar as

criangas no
estabelecimento de
relagdes entre 0
tamanho da via, o
tamanho do carro e o
namero de  pessoas
presentes no
congestionamento.

Associar a
quantidade de
pessoas nos
veiculos e a
quantidade de

metros que o carro
possui,
reconhecendo que
essa dimensao
espacial, é
essencial para que
os alunos resolvam
essa atividade.
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resolver as criangas precisam ter nog¢do de drea para
calcular as quatro vias de carro. Mesmo que ndo
trabalhando esse conceito, tem que ter nogdo de medida de
comprimento.

Fonte: Autoria propria.

De acordo com o Quadro 24, observa-se que os significados denotativos mobilizados neste primeiro
momento foram: multiplica¢do, niimeros, medidas de tempo (segundos, minutos, horas e dia) ¢ medidas de
comprimento (metros). No que se refere a multiplicagdo, nota-se dois significados distintos: “via mais rapida da
adicdo, como uma adigdo sucessiva” e “a multiplicagdo possui propriedades, em particular a distributividade”. A
articulacdo entre os significados ocorre, nesse contexto, quando o professor ndo utiliza esse conceito apenas de
forma técnica, mas expde a maneira como interpreta e ensina o conceito, empregando uma linguagem acessivel e
contextualizada.

Os dados analisados revelam que, mesmo sem terem discutido teoricamente sobre MM, ha falas que
condizem com possiveis articulagdes entre os significados denotativos (conceitos presentes no curriculo, aceitos
no contexto social) e os conotativos (emergentes de suas experiéncias pessoais, por meio das reflexdes e
interpretacdes subjetivas dos professores, com base em sua turma, seu cotidiano e vivéncias). Isso indica
evidéncias de que a MM pode permitir que os professores utilizem, ressignifiquem e adaptem os conceitos as

suas praticas futuras. Nesse movimento, posteriormente analisaremos como esse processo de articulagdo ocorre

durante o desenvolvimento de uma atividade de modelagem, considerando suas caracteristicas.

4.2 2° Momento: desenvolvimento de uma atividade de Modelagem Matematica

conhecendo suas caracteristicas

Apbs o desenvolvimento das duas atividades de MM do primeiro encontro, e diante
das compreensdes iniciais emergentes, foram explorados aspectos tedricos com base nos
pressupostos de Biembengut (2019). As fases da MM propostas pela autora foram
apresentadas de modo a favorecer a compreensdao dos professores acerca dessa tendéncia,
exemplificando-as com situagdes vivenciadas no contexto escolar. A partir disso, os
ministrantes convidaram os professores a conhecer outras praticas de MM nos Anos Iniciais,
por meio de relatos de experiéncia apresentados na CNMEM e no EPMEM.

Dessa forma, esse segundo momento contemplou a leitura, escolha, interpretagdo e
apresentacdo de relatos de experiéncias sobre o desenvolvimento de atividades de MM nos
Anos Iniciais, nos quais os professores puderam compartilhar suas impressdes, discutir ideias
e propor adaptagdes para a pratica em sala de aula. Essa apresentacdo ocorreu durante o

terceiro encontro remoto. Além disso, o segundo momento incluiu o guarto encontro

presencial, com o desenvolvimento da atividade de MM com o tema pipocas, € o quinto

encontro _remoto, que se configurou como um momento de reflexdo e andlise do




desenvolvimento dessa atividade.
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4.2.1 Planejamento, estudo e apresentacao de um relato de experiéncia

Com base nos relatos de experiéncias da CNMEM e da EPMEM, disponibilizados via

Google Drive, os participantes foram orientados a elaborar uma apresentacdo que

contemplasse os aspectos gerais da experiéncia, suas percepcoes, reflexdes e possiveis

adaptagdes para a pratica em sala de aula.

Nesse processo, os professores contaram com o auxilio dos ministrantes por meio de

conversas nos grupos do WhatsApp, a saber: grupo 1 — P2, P3 e P9; grupo 2 — P1, P7, P8 ¢
P10; e grupo 3 — P4, P5 e P6.

O Quadro 25 apresenta detalhes dos relatos escolhidos pelos professores.

Quadro 25 - Relatos de experiéncias selecionados e apresentados pelos professores

Evento/ | Grupo/Titulo Concepc¢io de MM Resumo do relato
ano do relato

{ Grupo 1/0 | Burak (1992) descreve a | A experiéncia foi realizada com alunos do 5° ano,

EPMEM | futebol — | Modelagem em cinco | o tema escolhido por eles foi o Futebol, realizaram

-2004) | proporcionando | etapas: uma pesquisa historica sobre o jogo. Fizeram um
0 ensino | Escolha do tema, | levantamento dos times preferidos pelos alunos, e
aprendizagem Pesquisa  exploratoria, | a organizagdo dos dados coletados por meio de
da matematica | Levantamento dos | graficos e tabelas. Num terceiro momento,

problemas, Resolugdo dos
problemas e  Andlise

construiram uma maquete do campo de futebol e
exploraram os conceitos matematicos que foram

critica. surgindo durante a construgdo.
(via Grupo Biembengut e Hein A experiéncia foi desenvolvida com alunos do 5°
2/Alimentagdo | (2016) descrevem a ano, em que os alunos investigaram quantas

EPMEM . . N . .

saudavel: uma | modelagem em trés calorias tém um prato ideal. No desenvolvimento
-2018) | experiéncia etapas: da atividade foi assumida como hipotese pelos
com inteiragdo, alunos, que o prato ideal deveria conter no
Modelagem Matematizagdo e Modelo | minimo cinco cores. A partir dai, em grupos,
Matematica nos | Matematico. elaboraram seus modelos de pratos ideais. Foram
Anos Iniciais suscitados nas resolugdes dos alunos, o uso das
operacdes de adicdo e multiplicagdo. Os alunos
utilizaram representa¢cdes numéricas, desenhos,

tabelas e a linguagem natural.
(via Grupo 3/Como | Almeida e Vertuan (2014) | O desenvolvimento desta atividade ocorreu com
EPMEM viver 1 OO anos? descrevem a Modelagem | uma turma de 4° ano que tr.abalhou com contetdos
uma atividade nas seguintes etapas: das operacdes basicas, unidades e transformagao
-2018) | de modelagem | Inteiragdo, de medidas, calculo de perimetro e introduziu
em sala de aula | Matematizagdo, conceitos de tratamento da informagao, constru¢ao

Resolugdo, Interpretagdo
de resultados e validacao.

de tabelas e graficos de barras. A atividade
envolveu a participagdo de outros dois
profissionais: uma nutricionista e uma professora
de Educagio Fisica.

Fonte: Autoria propria.
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Os grupos apresentaram os relatos de experiéncia, citando suas principais
caracteristicas, conceitos matematicos trabalhados, entre outros aspectos. ApoOs a
apresentacao, discutiram sobre cada um deles ¢ a importancia de trabalhar com atividades
contextualizadas.

PY9: Entdo, assim, sdo temas bem atuais, bem da atualidade e que estdo no nosso
cotidiano, né? E isso é muito importante para a gente trabalhar em sala de aula,
porque ja traz essa vivéncia também que o aluno tem. E nos podemos colocar de

uma forma mais simbolica, mais prazerosa, que favore¢a a Aprendizagem
Significativa.

Essas discussdes dialogam com a literatura no que se refere a importancia de instigar a
predisposi¢do dos alunos para a aprendizagem de conceitos matematicos. Nesse sentido, “[...]
¢ possivel empregar o conceito de subsungores para associar elementos do cotidiano das
criancas aos conhecimentos matematicos, estabelecendo uma base sélida para novos
aprendizados” (Soares, et al., 2024, p. 2).

No que se refere ao relato escolhido pelo grupo 1, com a tematica futebol, além de
apresentar a pratica descrita no relato, os professores elaboraram uma adaptacdo para

desenvolver em sala de aula, conforme mostra o Quadro 26.



133

Quadro 26 - Adaptacdo da atividade a partir do relato de experiéncia selecionado e apresentado pelo grupo 1

Adaptacio da atividade do relato 1 Descricio do registro escrito

Times: Argentina, Bélgica, Canada, Catar,
Franca, Equador, Gana, Espanha, Brasil,
Alemanha, Dinamarca e Holanda.

40 alunos

Unidades que iremos trabalhar: Adigao,
subtracdo, divisdo, multiplicagio e
raciocinio 16gico.

*Dividir os alunos em dois grupos A e B.
*Leva-los para um ambiente amplo e
expor uma maquete de um campo de
futebol.

*Roda de conversa sobre o que
observaram, tais como as medidas, indagar
se os lados sdo iguais.

*Quais operagdes irdo usar para descobrir
as medidas dos outros lados.

*Depois separar os grupos A ¢ B =
Meninas x Meninos para um time de cada
grupo para disputa de classificagdo.

P9: Bom, meninas, lendo o relato da tematica do nosso grupo, eu ja pensei logo nas minhas turmas, na
quantidade grande, que sdo 40 alunos que eu tenho do quarto ano. Entdo, eu segui mais ou menos o
pensamento do que estava no relato, buscando as mesmas estratégias, mas com algo diferente. Porque o que
eu vejo hoje, [...] os alunos tém muita dificuldade de interpretar, uma imagem, um texto [...] Entdo, pensando
nesse relato, eu faria dessa forma, eu dividiria a quantidade de alunos em dois grupos, A e B, e também
dividiria eles de acordo com a idade, porque também tem alguns repetentes. Baseando-se no futebol, eu
escolheria a Copa do Mundo de 2022 e alguns times em votagdo e acabei fazendo o A e o B. Depois dividi a
tabela em meninas e meninos. [...] Para que trabalhar dessa forma? Porque eles conseguem ter uma visdo,
conseguem diagnosticar uma estratégia, visualizar um problema [...] E depois, usando ld o relato, eu levaria
eles para o padtio, para um espago exterior da escola. Colocaria, no caso,_uma maquete, igual ela usou no
relato, que eles proprios iam confeccionar essa maquete [...]. A intengdo aqui da atividade é mostrar para
eles como é a dimensdo da criagdo da maquete a partir de uma figura. O que pode ter nessa figura? Quais
as dimensoes que ela tem? O que pode trabalhar nessa figura? Aqui eu coloquei alguns valores aleatorios,
porque muitos alunos ndo percebem. Entdo, aqui, se essa parte aqui mede 55 metros, eles tém dificuldade de
entender que essa outra parte aqui vale 55. [...] Entdo, isso mostra para eles que, ao visualizar, eles podem,
sim, considerar os valores. Igual aqui. Se aqui vale 40 metros, do outro lado também vale 40._E que eles tém
muita dificuldade de pensar, eles querem algo ali pronto, eles ndo querem pesquisar, bolar uma estratégia.
Entdo, aqui a mesma coisa. Por exemplo, se o jogador vai chutar a bola no gol, quantos metros tem da
marca do pénalti até embaixo da trave? Entdo, eu achei bem interessante esse relato, porque da para
trabalhar as unidades de adicdo, subtracdo, divisdo, multiplicacdo e raciocinio logico, principalmente
aqui, o raciocinio logico. Ndo sei vocés, mas eu percebo nas escolas que eu estou, principalmente na tarde,
no Fundamental 2, que é o sétimo ano, eles ndo sabem tabuada. Eles ndo sabem tabuada do 2. E isso é
critico. Nos, como professores, educadores, eu fico assim, indignada, porque eles ndo sabem tabuada do 2.
De 34 alunos que tem na sala, cinco, se souberem, é muito. E o professor, quando ele estd explicando, eles
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ndo sabem o que é perimetro. Ndo sabem o perimetro do quadrado, que é a soma de todos os lados. E esse
relato é interessante também, que a gente consegue visualizar a figura plana. Ah, se eu cortar essa maquete
no meio, se eu cortar essa maquete no meio, que figura que eu vejo? Quantos meias de cada lado? Entdo,
assim, da para a gente trabalhar e colocar essas situacdes-problemas de varias formas. Até os proprios
alunos podem formar essas situagoes-problemas para discutir entre os dois grupos o que eles observaram. E
fazer roda de conversa e ter essa discussdo entre os grupos, o que eles observaram, o que eles acham que é
provavel, o que ndo é, qual medida um grupo achou, qual medida o outro grupo achou. Entendeu? E depois,
assim, discutir com eles de que forma cada grupo fez o cdlculo, quais as unidades eles usaram. Ah, usou
subtragdo? Ah, ndo, eu usei o raciocinio logico. Se aqui vale tanto, aqui vale tanto. Terd um time so6 em cada
grupo? Como vamos fazer essa temdtica, essa distribui¢do? Os times irdo disputar os pénaltis? Como vocé
vai englobar? Tipo, aqui eu englobei o portugués também um pouco dessa discussdo da interpretagdo. E
essa dindmica das criangas trabalharem mais com o concreto, com a prdtica. Porque ¢ interessante demais
que eles aprendam de uma forma, assim, significante. Bom, é isso.

Fonte: Registro escrito do grupo 1 e transcri¢do do dudio do terceiro encontro.

A escolha desse relato deu-se pela problematica, que frequentemente surge em sala de
aula, quando os alunos comentam que assistiram a um jogo de futebol, quais foram os
resultados obtidos, entre outros aspectos. Conforme observado, os professores discutiram a
variedade e a abrangéncia de conceitos matematicos que podem ser trabalhados envolvendo
esse tema.

No que se refere ao relato escolhido pelo grupo 2, com o tema alimentacao saudavel, a
escolha deu-se devido a importancia da constru¢do de habitos saudaveis desde os primeiros
anos escolares, para que a sele¢do de alimentos ocorra de forma consciente. Com base na

apresentacao do relato, algumas sugestdes foram apontadas pelos professores.

P1: E eu achei muito interessante a atividade e acho que, talvez, para enriquecer
ainda mais, né, possivelmente, esse foi um trabalho de um pesquisador que foi, ali,
na escola, aplicou, e ndo o professor da turma. Mas, se fosse um professor que
estivesse acompanhando a turma, eu acho que seria interessante, é, levar essa
atividade adiante e analisar. Sera que as refeicoes que eles fazem na escola, serd
que a merenda oferecida na escola é um prato de alimentagdo saudavel? Entdo, eles
poderiam anotar, ali, tipo as calorias, durante uma semana. Na segunda-feira, a
merenda foi tal, tal, tal. Na ter¢a, na quarta e na quinta. E, ai, no final da semana,
eles analisarem se foi uma alimentag¢do saudavel que a escola ofereceu para eles,
tendo em vista que tem uma nutricionista que faz esse cardapio e tudo mais, isso
poderia, também, ser explicado para eles. Outra coisa, é, se, talvez, ndo estd sendo
uma alimentagdo saudavel, precisa de mais salada, de mais verduras, e se fizesse
um projeto de uma horta na escola para ter um prato mais colorido, por meio dessa
horta. Entdo, seriam sugestées que eu acho que poderiam ser acrescentadas, se
fosse um professor da turma, né, a gente sabe que, ds vezes, é um professor que foi
um dia, ali, né, somente, dai ndo estaria para fazer esse acompanhamento, mas,
levando para a realidade da sala de aula, se a gente fosse, né, utilizar como uma
turma nossa, acho que poderiam ter essas sugestoes.

[-]

P10: Eu achei que ele é bem parecido com algumas atividades que a gente trabalha
com as criangas ld na Educagdo Infantil.[...] A gente pode trabalhar ali, talvez com
o infantil 5, né? Usando algumas tabelas também. Nao extensas, igual essa que foi
trabalhada ali no artigo com o quinto ano. Mas com tabelas menores. Talvez
trabalhar ali o cardapio que é oferecido pelo municipio, né? A gente vé ld no
proprio cardapio que vem do municipio. Ja estd escrito ali quantas calorias, mais
ou menos. A gente talvez levar uma balanga pra eles verem, tentar pesar ali. Ndo
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chegar a fazer o calculo matematico ali, mas levar eles a entenderem que tem ali um
conceito matemdtico por trds.

No que refere-se ao terceiro relato, foi pontuada a possibilidade de trabalhar a

interdisciplinaridade entre a Educagdo Fisica e a Matematica.

P5: E também, eu achei legal porque, por exemplo, eu t6 na turminha la do segundo
ano, né? Eu quero passar essa atividade para eles de uma outra forma. Jamais
imaginariam que, assim, eles iam falar assim, eu iria levar eles para a quadra, né?
Entdo, assim, é uma relagao de amor e odio ali com a matemdtica que tem que ter,
né? Porque ela ta envolvida em todos os lugares, né? Jamais eles imaginariam ali
as criangas, por exemplo, se eu levasse elas para a quadra, para alguma atividade
fisica, na cabecinha delas elas iriam correr, pular corda, fazer tudo que mexesse
com o corpo, mas menos pegar uma fita, medir, vou somar com isso para chegar em
tal resultado, né? Entdo, assim, é bem legal por conta disso. Eles ficam encantados
com essas coisas diferentes, né? Quando eu, ndo tem nada a ver, mas assim, quando
eu mostrei para eles la a questdo da piscada da outra vez, foi muito legal, porque
eles jamais imaginariam que daria para a gente contar o tempo com as piscadas,
né? Foi muito interessante. Entdo, dessa forma também, que dai a gente pode usar a
adi¢do, a gente pode usar a multiplicagdo [...].

Com essas discussoes, foi apontada a multiplicidade de maneiras de abordar um
mesmo tema, dependendo do contexto, das dificuldades e do perfil dos alunos da turma. Por
isso, ressaltou-se a importancia de considerar esses aspectos para um planejamento assertivo,
que contribua efetivamente para a aprendizagem do aluno. Dessa forma, o intuito foi conhecer

novas praticas desenvolvidas por outros pesquisadores no contexto dos Anos Iniciais.

P9: Eu acho, assim, que esses relatos trouxeram para nos, por exemplo, no meu
caso, né, que ndo sou fa de matemadtica, sou realista. Mas, assim, sempre
procurando o melhor para os meus alunos, para ensinar da melhor forma, né. Para
que eles aprendam, para que a aprendizagem seja significativa. Eu acho, assim, que
isso foi bom. Porque a gente, assim, vé a matemdtica de uma outra forma, com
outros olhos. Que vocé pode trabalhar matematica. Ndo é so, tipo, tabuada. Ndo é
80, tipo, continha de subtragdo, multiplica¢do, divisdo. Vocé pode trazer outras
situagées que vocé vai acabar utilizando essas operag¢des. Ndo que ndo seja
importante trabalhar todo o contexto da matemdtica. Mas esses relatos trazem para
a gente que sdo possiveis, né, trabalhar de outra forma essa matematica, assim, que
eu tenho um pouco de medo, assim. Ndo é medo, assim, ¢ um pouco de pavor. Entdo,
assim, e hoje, analisando os relatos, as falas das meninas, é muito bom a gente
trocar essa experiéncia. Porque, as vezes, a gente tem facilidade num tema, as vezes
ndo tem no outro. E isso nos, enquanto professores, sempre buscando o melhor para
os nossos alunos. Eu acho, sim, que cada um de nos esta aqui para melhorar. Ta?
Mas assim, eu t6 porque eu amo o que eu faco e eu amo ser professora. Entdo, eu
sempre estou buscando algo assim, inovador, algo melhor, estudando para que eu
possa passar de melhor forma possivel para os meus alunos.

Embora tivesse sido trabalhado no encontro anterior o uso da MM para ensinar

conteudos presentes no programa curricular, com base na concepcao de Biembengut (2019),
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neste encontro, por meio dos trés relatos de experiéncia, foi enfatizada a existéncia de outras
concepgoes, segundo as quais: “[...] ha muitos pontos em comum entre as abordagens dadas
pelos pesquisadores ao processo de modelagem matematica, muitas vezes a referéncia ao
mesmo procedimento e apresentada com uma nomenclatura diferenciada, mas, o

procedimento ¢ praticamente o0 mesmo” (Souza, 2013, p. 14).

4.2.2 Atividade 3 - Pipocas

O encontro iniciou-se com a recapitulacdo dos relatos de experiéncia escolhidos e
apresentados no encontro anterior, abordando tanto a concep¢do de MM adotada nos relatos
quanto os conceitos matematicos contemplados. Enquanto isso, M2 e M4 distribuiram
pipocas aos professores.

Nesse inicio de encontro, alguns professores expuseram suas percepcdes sobre as
praticas abordadas nos relatos de experiéncia e sobre a relacdo dessas experiéncias com o

cotidiano escolar.

P5: Acho importante falar de coisas assim como a boa alimentagdo, de comer
coisas saudaveis. E foi o que o relato trouxe para a gente, uma coisa que eu ndo
imaginava fazer em sala aula, por exemplo, com a matemdatica da escola. E, para
mim, por exemplo, foi tdo legal que antes de vir aqui, no primeiro encontro, eu tinha
uma ndo sei la, uma outra mentalidade, uma forma de ver diferente. Acho que
depois que eu comecei a fazer o curso, eu abri um pouco a minha cabega, assim, de
ver, por exemplo, de ampliar. De ouvir e pensar o porqué. Entdo, antes de eu vir
para fazer o curso, eu estava passando para as criangas a parte de multiplicac¢do,
ne? Fiz a atividade das piscadas. E, ai, agora, entdo, trabalhando a divisdo, a
impressdo que eu tive é que foi bem mais facil. Assim, sabe trabalhar com eles.

Nesse mesmo sentido, surgiram algumas sugestdes de como adaptar as atividades do

relato de experiéncia para a Educacao Infantil.

P7: A4 gente fica olhando para a Educagdo Infantil, como é que o autor desenvolveu
aquela atividade nos Anos Iniciais no fundamental. Mas, por exemplo, se ele tivesse
desenvolvido com a Educagdo Infantil, teria trabalhando com o qué? Com a
classificacdo? Que nem essa semana as nutricionistas estdo la no CMEI elas foram
nas salas de aulas, né? E ai, la no momento, a minha sala fez a piramide alimentar
com as criangas, e as criangas colocavam cada alimento no lugar da piramide.
Entdo, isso também chama a atengdo das criancas, assim, por que é um conceito
importante para a Educac¢do Infantil, né? [...] Também tem a questdo da propor¢ao,
a quantidade de alimento que eu posso estar consumindo, de proteina, de massa, de
frutas, essas coisas.

No que se refere ao relato de experiéncia com o tema futebol, os professores

discutiram a pratica desenvolvida e os conceitos que foram ou podem ser trabalhados, a saber:
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tabelas e graficos. Esses conceitos foram apontados como dificeis de abordar com os alunos
dos Anos Iniciais. “Eu tive a oportunidade de trabalhar no 3° ano, com o conteudo de tabela,
e al a gente trabalhou com a batalha naval. [...] foi por essa questdo de ser algo pratico e
algo que eles conseguiram visualizar ali como eles estavam fazendo parte do jogo. Mas,
afinal, acho que se ndo fosse assim seria dificil mesmo” (P7).

Além disso, ressaltaram as dificuldades encontradas ao ensinar matematica, com
relagdo a forma como ela ¢ apresentada e trabalhada com os alunos dessa faixa etaria. “Mas
eu gosto de matematica, né? Dal as criang¢as chegavam assim e perguntava: é aula do que
hoje? A ndo pro. A ndo o que? Eu nem falei nada. Mas eu ja sei, o seu time é da matematica.
Acredita, eles ja tém essa visdo distorcida da matemadtica desde pequenos” (P7). Pois na
maioria das vezes ela ¢é trabalhada de forma descontextualizada e mecanica, “Ai, as criancas
vdo pegando ranco. Eles ndo aguentam mais. Quando eu coloco hoje, teremos... Eu escrevo
matemdtica ou portugués, eles dizem, ah, professor de novo (P6).

Foram levantados alguns dos possiveis motivos para as criangas pensarem dessa
forma, “Eu acho que é familiar. Ai, muitas vezes, também, a escola, assim, as professoras. Eu
ja ouvi muitas professoras falarem assim, 0, se vocés ndo me obedecerem nos vamos sair e
vamos la na sala estudar matematica” (P7).

Nesse sentido, ressaltaram a resisténcia observada em alguns professores e equipe
pedagogica, isso se revelou por meio de alguns questionamentos: “Por qué vocé vai fazer
isso? Vocé fica fazendo, porque daqui a pouco eles se inventam para a gente fazer também”
(P4). “Ah, por que vocé estd fazendo isso? Vocé é louco de estar fazendo algo diferente para
as criangas? Entdo assim vocé sente também essa resisténcia dos professores, de alguns, ndo
todos, em fazer algo diferente para as criancas” (P10).

Essas falas dos professores vém corroborar os apontamentos de Piaia e Silva (2019),
ao enfatizarem que muitos professores e equipes pedagogicas preferem incentivar o uso
excessivo de cadernos e livros, com base em regras e formas. Para as autoras: “O problema
ndo reside no uso dos materiais, mas nas situagdes de aprendizagem que ndo consideram o
interesse das criangas, o que pode resultar numa forma macante / exaustiva de aprender”
(Piaia e Silva, 2019, p. 89).

Nesse contexto, destaca-se a fala de P4 “E igual eu, Eu estou substituindo a
professora que estd de atestado. Ai, a outra professora do lado falou assim pra mim, nem
fiqguem nesse planejamento ai, ndo. So da para portugués e matematica.[...] Mas,
segunda-feira, a gente vai fazer a peteca (P4). Diante disso, essa proposta foi ressignificada

pois alguns professores sugeriram integrar a matematica a partir da confec¢do desse
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brinquedo, partindo desse tema que ¢ do interesse das criangas, abordar, por exemplo, uma
competicdo de qual peteca alcangaria a maior distdncia, “Dd para levar a fita métrica para
medir a distancia “(P7). Além disso, “Da para fazer um monte de coisa, levar uma
balancinha e falar de quilos. [...] Entdo, se eu tenho 20 alunos Al da para fazer uma tabela
de pontuagdo. Da para fazer o gradfico para ver quem é o vencedor” (P6). Reconhecendo as
potencialidades em propor uma atividade diferenciada.

Contudo, também apontaram alguns desafios, alegando que “/...] a sala vira um
tumulto quando vocé da essas aulas diferentes. Tipo assim, para mim, isso é muito legal.

Gente, é natural, é deles, eles ndo sdo robos”’(P7). Revelando que esse “tumulto” faz parte de

um processo de aprendizagem como expressdo do engajamento dos alunos. Nesse viés, P5

problematiza o uso dos planejamentos prontos e a necessidade de adapta-los a realidade.

PS: Porque o planejamento ele vem la, todo esmiucadinho pra gente. S6 que é uma
coisa assim, sei la, parece que é tdo magante so trabalhar aquilo dali, né? A gente
tem que pensar um pouquinho fora da caixa, incluir alguma coisa de acordo com a
nossa turma. Porque, gente, ndo é so sentar ld, somar dois mais dois, dez dividido
por 2, 20 dividido por ndo sei quanto.

Essas discussoes revelam uma valorizacdo dessas atividades “diferenciadas”, que
dialogam com os principios da BNCC, ao ressaltar que “[...] ndo se pode frear a curiosidade e
o entusiasmo pela aprendizagem, tdo comum nessa etapa da escolaridade, ¢ muito menos os
conhecimentos prévios dos alunos” (Brasil, 2018, p. 276). A partir dessas discussdes, uma das
professoras falou sobre uma atividade que realizou em sala com o papel marche, com isso

alguns questionamentos foram realizados com intuito de inteirar-se com o tema “pipoca”.

MS5: E verdade. E bem isso. Eu fiquei pensando na fala da P10, quando falou sobre
a relagdo do papel com a quantidade. Porque uma quantidade, que para as
criangas era uma quantidade grande, se tornou uma quantidade muito pequena
depois de molhada, né? Entdo, eles observaram essa rela¢do do que para eles era
muito e que se tornou pouco depois, né? Entdo, tem muitas coisas que dd para
trabalhar nesse sentido, muitos temas, né? Para trabalhar essa nog¢do de
quantidade, porque no caso do papel, a quantidade diminuiu, né? Agora, eu estava
olhando a pipoca aqui e pensando, porque vocés viram, né? Eu gosto muito de
pipoca, estou aqui comendo faz horas. E igual, a relacdo da pipoca, ela é um
grdozinho. O que acontece quando a gente estoura a pipoca?

P7: Ela aumenta o volume.

P6: Ela ndo aumenta a quantidade, ela aumenta o volume.

Os dialogos apresentados anteriormente sobre os relatos de experiéncia, com base nas
experiéncias e nas angustias enfrentadas no ambiente escolar, contribuiram para a interacdo e

para a inser¢do da tematica da atividade de MM a ser realizada, a saber: pipocas. Com isso,
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destacou-se o apreco pela pipoca tanto pelos participantes quanto pelas criangas. P7

acrescentou que, nesta semana, havia feito pipoca para o cinema realizado na unidade escolar

em que trabalha.

P7: Foi uma bacia desse tamanho que eu fiz ontem para as criangas. Eu fiz um
pacote desse e tinha 36 criancas. Cada criangca comeu quatro copinhos desse. E
ainda sobrou um tanto. Para eu dar para os professores.

[-]

P7: Mas la quando foi as meninas da cozinha que fez, entdo, mas ai ndo foi para a
turma. Ndo, foi para duas turmas. Eu e a outra professora de hora atividade a tarde,
né? Ai a gente juntou as turmas para assistir cinema da turma da Ménica.

M5: Mas vocés tém o hdbito de fazer isso, de ofertar pipoca sempre? E mais em
datas comemorativas, né?

P7: Antes dessa, a ultima vez foi dia das criangas e a festa junina.

[-]

MS: E a alimentagdo em si é algo que chama a atengdo das criangas, ndo é? Igual
quando a P7 distribuiu a pipoca. Daria pra trabalhar varias coisas, né? Entdo, tem
varios temas relacionados a alimentagdo, que é muito no interesse deles.

Esses aspectos contribuiram para a percepgdo e apreensdo, assim, os professores

foram convidados a explorar a seguinte problematica: Qual a quantidade de pipoca que

devemos estourar para um evento na escola? Adaptada do produto educacional de Pelaquim

(2023). Abaixo, sdo elencados algumas falas que representam como se deu esse momento.

MS: Mas quanto sera que de pipoca a gente precisaria?

P6: Eu sabia que ia vir uma pergunta, vocés sdo muito mal intencionados.

P7: Eu também sabia, vocés estourando e dando pipoca.

P6: Eu deveria ter contado. Esqueci de fazer isso.

M2: Ai, gente, vocés estdo muito espertos.

MS: Da ultima vez foi a P2, no ultimo encontro, vocés ndo puderam vir. Ai, a gente,
conduzindo tudo, a hora que lancou a pergunta, eu ja sabia que isso aqui ia dar em
alguma coisa matemdtica. Nao era a toa. Entdo, aqui daria pra gente descobrir
qual a quantidade de pipoca que a gente precisa?

P5: Mas pra escola toda? Mas dai, tipo assim, qual vai ser, vai ser meio aleatorio?
Tipo, na minha escola?

P7: Ndo, mas ai a gente tem que decidir, né? Quantas criangas tem na escola,
quantos funcionarios. Entdo, acho que vocés so tém que conversar. E alinhar no
grupo, né?

P5: Ndo tem mais nada? Nossa, M5! Pipoca vocé come, um monte. Cadé mais
dados? Ndo tem mais nada?

MS5: Ndo.

P8: Entdo, ndao da.

P7: Como ndo dd, gente. E sé a gente decidir, por exemplo, se a gente se juntar
aqui, tem x pessoas, né? Tem x pessoas.

[-]

P7: So que depende também porque, assim, se for adolescente come mais, se for
crianga come menos.

P6: Entdo, eu acho que a primeira coisa, se falar de conceito matematico, pelo
menos no terceiro ano, a gente trabalha isso la. A gente tem que so estabelecer qual
vai ser o conceito matematico quando trabalhar ou o exato ou o aproximado. Eu
acho que a gente poderia trabalhar com contas aproximadas, porque eu acho meio
impossivel fazer uma conta exata.
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[-]

P9: Entdo, aqui vai precisar pensar no tamanho do recipiente também.

P5: Tipo assim no copinho que eu comi tinha mais ou menos, tipo umas 20 ou 25,
quase.

P7: Vocé contou?

P5: Sim.

P4: E, eu... Quando eu comecei a comer. eu falei assim, eu vou contando. Eu contei
até o dez so, né? E me perdi, eu estava desconfiada.

M2: Ah! Ah! Vinte é dificil. 20, 25 o qué?

P5: Os grdos. Vinte pipoquinhas.

MS: Vinte grdos. Entdo essa ai recai no que o Marcio falou, que é a quantidade de
graos. Entdo isso dai tem a mesma quantidade de grdos estourados.

P5: Isso, 50 vai aumentar o volume.

[-]

MS: Entdo, vamos dividir os grupos para resolvermos essa problemdtica.

Conforme revelam esses didlogos, os professores observaram que haveria a
transformagdo de uma situacdo real (vocés estourando e dando pipocas) em um problema
matematico, que necessita de buscar estratégias de resolugdes.

Para o desenvolvimento da atividade, os professores se dividiram em dois grupos, a
saber, grupo 1: P7, P8 e P10 e grupo 2: P4, P5, P6 e P9. Inicialmente o grupo 1 tomou como
hipotese que “Um copo sem estourar da oito gramas. Um copo estourado da seis gramas”
(P7). Mas, apos algumas discussdes sobre a relacao da quantidade com o volume, ressaltaram
“Ah, vamos estourar essa quantidade para ver quanto que da?” (P7). Dessa forma,
realizaram a coleta dos dados utilizando a pipoqueira e a balanga disponivel no encontro,
chegando a conclusdo de que sdo necessarios 8g de pipoca para encher um copo de 180 ml.
Enquanto o grupo 2, utilizou a informacgao nutricional presente na embalagem da pipoca. Esse
processo empreendido corresponde a compreensdo e explicitagdo.

Diante disso, os professores resolveram a atividade por meio de trés resolugdes, que
correspondem a significagdo e expressdo, porém o grupo 2 ndo apresentou uma resolugdo

com registro escrito, apenas explicou como poderia ser feito, conforme o Quadro 27.



Quadro 27 - Estratégias de resolug@o adotadas pelos professores na atividade das pipocas
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Modelos matematicos elaborados pelos professores

Registro escrito

Alunos - 346 alunos

Profissionais - 67

10,016 kg
ou 20 pacotes de 500g + 1
pacote

10 turmas
30 alunos

300 alunos
25 funcionarios

3200 gramas

Comprar 32kg pipoca
p/ 325 pessoas

Fonte: Registro escrito dos professores.
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Diante disso, foi solicitado que os docentes apresentassem suas resolugdes para o

outro grupo de como realizou, conforme o Quadro 28.

Quadro 28 - Explicag@o dos professores durante a socializagio das resolugdes

Significacdo e expressdio - Socializacio e discussées sobre as resolugoes

P8: A gente fez o calculo do nosso CMEL Tem 346 alunos e 67 profissionais. E a gente fez a média, o infantil
um e o dois eles tem a média de 25 alunos por sala. Seriam 100 alunos essas turmas, eles ndo podem comer
pipoca entdo tiramos eles. Entdo ficariam 246 alunos mais os funciondrios 313 pessoas. A gente fez uma
média, assim, de oito gramas de pipoca estourada por copinho, que é esse copinho de 180 ml. E uma média
assim que cada pessoa come quatro copinhos.

P7: Daria 32 gramas por pessoa. Ai a gente pegou esses 32 gramas e multiplicou por 313 pessoas, que é o
total de funciondrios. E chegamos que seria necessario estourar 10 mil e 16 gramas. Ai a gente converteu
para quilo. Seria 10 quilos e 16 quilogramas. Ou seja, 20 pacotes de 500 gramas. Estouramos mais um
pacote. Na realidade, a gente fez para 21. Vamos colocar um pouco a mais so para ter certeza.

P10: A gente também fez quanto um pacote de 500 gramas daria qual a quantidade de copinhos? 500 gramas
da 62 copinhos.

M5: Seguindo o que vocés mediram la na balan¢a, né?

P10: O pacote da 62 copinhos. Ai a gente multiplicou 62 vezes 20 que deu 1240 copinhos. Os 20 pacotes. Da
1240 copinhos. A gente fez o inverso para ver se ia bater. Deu a média de 9920 gramas. Porque quando a
gente fez a multiplicagcdo ali, deu mais. Tipo assim, deu 62 copinhos, 62 gramas e meio. A gente tirou esse
meio. Entdo, esse meio, depois a gente fazendo as contas, deu ali de diferenca 240 gramas, que vai dar o
mesmo valor de que a gente pegou na estimativa.

P6: A gente considerou 10 turmas de 30 alunos cada. O que vai dar, entdo, 300 alunos. Certo? Mais ou
menos umas 25 pessoas entre a equipe pedagogica, equipe de limpeza, enfim, professores e tal. Entdo, a gente
tem 325 pessoas. A nossa base de medida, a nossa variavel foi pegar esse pacote de pipoca premium, que a
gente considera que vdo estourar todas, ja visto o prego custa isso aqui. Entdo, aqui tem uma informagdo
nutricional que a gente usou para fazer o nosso cdalculo matemdtico que diz o seguinte, que uma por¢do de 25
gramas tem um valor energético de 170 calorias, o que da mais ou menos uma xicara de cha. Uma xicara de
cha é equivalente a um copinho de 180 ml, que é esse copinho que a gente usou. Entdo, o que a gente fez? Se
eu tenho que fazer para 325 pessoas, a gente calculou o seguinte, porque eu perguntei para as professoras,

um Copinho é pouco ou é? Tem que ser no minimo quatro. Entdo, quatro vao dar, vamos pensar aqui, sdo 400
gramas o pacote. A gente vai precisar de dois pacotes de 400 gramas, o que vai dar 800 gramas. Para cada
turma isso atenderia 30 pessoas. 400 gramas da 16 copos para 30 alunos. Para 30 alunos. Entdo, a gente
teria 800 gramas, 32 copinhos. Como eles falaram que tinha que ser no minimo quatro para atender todo
mundo, entdo isso vezes quatro. Vai dar 32 vezes quatro, da 128 copinhos por turma. E ai, a conta que a gente
fez para calcular quantos saquinhos de pipoca que a gente precisava foi de dois pacotes para cada turma, a
gente ia precisar entdo de 80 pacote, que daria em torno de 32 mil gramas que vai dar 32 quilos. Com essa
conta que a gente ia chegar no financeiro. A gente ia precisar de 32 quilos de pipoca para atender um evento
com 325 pessoas. E ai, ainda na duvida se o método estava certo, a professora sugeriu ter o lance, a partir da
medida que vocés usaram hoje, 125 gramas, que da em torno de 11 pessoas, entdo seria necessario, por
exemplo, um saquinho de 250 gramas para 22 pessoas. Um saquinho de 500 g daria para 44 pessoas. 1 kg 88
pessoas. Assim, acharia para as 325 pessoas.

Fonte: transcri¢do do audio do segundo encontro.

Conforme mencionado anteriormente, no final da socializagdo do grupo 2, esta
presente uma terceira estratégia matematica apresentada para resolver a atividade. No
momento da socializagdo do grupo 2, uma professora do grupo 1 fez o seguinte apontamento:

“Eu ndo sei, mas eu acho que essa xicara de cha que esta falando ai no pacote ¢ do milho.
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Porque, imagina uma xicara so de milho, de pipoca, ai vocé estoura ela e fica uma bacia
grande, ndo ¢? Porque aumenta o volume” (P7). Com esse apontamento os professores
comegaram a repensar sobre a validade da resolugdo. “Mas acho que vocé tem razdo, deve ser
s6 o milho. E que quando a gente falava em informacdo nutricional, eu fiquei pensando nas
barrinhas de cereal. Geralmente é uma porg¢do individual que o pessoal consome, né? Mas é
que aqui é a matemadtica da vida pratica, né?” (P6).

Dentre as possiveis varidveis para as resolucdes, foram elencadas "Vai dar uma
diferenca na marca da pipoca” (P6). “Vai depender da diferenca de um para o outro, na hora
de fazer o evento. Fogdo, se for o caso, se ele esta alto ou baixo” (P7). Assim, os professores
pegaram 25 g de pipoca e estouraram-na na pipoqueira.

Com base nos dados coletados, recalcularam e, todos juntos, chegaram a conclusdo de
que seriam necessarios aproximadamente 8,125 kg, equivalentes a 17 pacotes de pipoca de
500 g ou 20 pacotes de 400 g. Com isso, foi reiterada a importincia da significagdo e da
expressdo, pois ¢ por meio da socializagdo e das discussdes das resolucdes que se torna
possivel comparar os resultados com dados reais e verificar sua veracidade.

Posteriormente, foi abordado brevemente outras problematicas que ja foram
trabalhadas por outros autores, nos Anos Iniciais, como: Quantos pacotes de milho
precisaremos comprar para que todos os alunos, professores, funciondrios e pais pudessem
comer até dois pacotinhos de pipoca? Adaptado de Lovo, Silva e Dalto (2018). E a
problemadtica abordada no produto educacional de Pelaquim (2023): Qual a quantidade de
pipoca que devemos estourar para que cada aluno consuma um copo de pipoca? Com isso,
foi evidenciado que um mesmo tema pode ter uma pergunta/problematica caracteristica para
os seus alunos, para cada publico. No curso, por exemplo, foi possivel resolver buscando a
quantidade de pipocas para um evento na escola, visto o repertdorio matematico dos

professores.

P7: Por isso que nao tinha informagdo, como as salas, turmas, quantidades. Que foi
o que vocés pediram, né? Ué, mas ndo tem para quantas pessoas? Nao tem quantas?
P4: E, mas ai, em cima da quantidade de professores que estava hoje, j4 dava para
ter uma ideia, né? Mais ou menos. E ela também falou que cla fez essa semana e que
deu quatro copinhos para cada crianga. E nds usamos isso.

Mas foi destacado a possibilidade de adaptagdes. De acordo com Biembengut (2019) ¢
possivel eleger um tema/assunto de “[...] interesse das criangas e que permita desenvolver os

conteudos em periodo do programa, durante suas praticas” (Biembengut (2019, p. 50).
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MA4: Agora é assim. Vocés so vdo comer pipoca, criangas. Se vocés disserem o
quanto de pipoca a gente gastou pra fazer.

P5: Nossa. Eu acho que eu vou estourar metade pra eles. E vou falar assim, 6. Deu
tantos copos. E agora? Se a gente estourar tudo? Quanto isso vai dar? Sera que vai
dar bom? E para o meu segundo aninho.

M35: Estourar 25 gramas? E 25 g que deu quatro copos e mais um pouco, né?

P5: Acho que vinte gramas que daria quatro copinhos, talvez, pela logica daria
para trabalhar assim, com o copo cheio.

[-]

M5: com o segundo ano, é uma forma de fazer com a turminha deles, porque ia
diminuir a quantidade trabalhada no curso, pois aqui estamos fazendo com a escola
toda.

Posteriormente, em um encontro remoto com a presenca dos professores P1, P2, P3,

P4, PS5, P6, P7, P8, P9 e P10, realizou-se a reflexdo e a analise do desenvolvimento dessa

atividade. Para iniciar as reflexdes, utilizou-se o Mentimeter, por meio de uma nuvem de

palavras, para identificar as compreensdes e percepgoes iniciais dos professores sobre os

conceitos matematicos utilizados na atividade da pipoca, conforme mostrado na Figura 9.

Figura 9 - Nuvem de palavra dos conceitos matematicos trabalhados na atividade a partir da percepgdo dos

professores

WORD CLOUD

13 responses

Quuais conceitos matemdaticos foram utilizados na atividade da pipoca?

Join at menticom | use code 1455756 « Mentimeter

raciocinio logico

4324
multiplicacdo
divisGo

converter kg em gramas

quantidade

»o

Fonte: Mentimenter.

Com base nos conceitos elencados, relembrou-se as estratégias matematicas utilizadas,

conforme o Quadro 27, e a socializacdo descrita no Quadro 28. Em seguida, os ministrantes

apresentaram brevemente aos professores o que ¢ um Mapa Conceitual, quais sdo os critérios

basicos de sua configuracdo e abordaram o mapa conceitual elaborado pela pesquisadora

sobre os conceitos trabalhados na atividade da pipoca, conforme mostrado na Figura 10.

Isso permitiu a comparacdo entre os conceitos inicialmente elencados pelos
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professores no Mentimeter e os conceitos presentes no Mapa Conceitual, ressaltando que ha
uma multiplicidade de conceitos que podem ser trabalhados em uma tnica atividade de MM,

dependendo do planejamento e dos objetivos do professor.

Figura 10 - Mapa Conceitual referente a resolucéo 1 e 2 da atividade das pipocas

S&o classificados como

[NI:Imel’DS Naturais] [Nﬁmems]RaclnnalsJ

Possyem suas Que incluem os ideia de razdo
Foram realizadas por meio 5\{ Nimeros decimais ] [ Prnpnr‘;an]

| il
- Sdo usados para quantificar relacdo entre
A : d I
(Calculadora][ Calculo mental ][A\gur\tmo] Os professorés usaram conwersio oe
Grandezas e medidas
Como
[ Divisdo ] [Subtr!;iu] [Adicio ][ Multiplicacs ] [ didas de C idad ]( T e ][ Quantidade de pessoas]
Z Como o os professores Como Usaram a proporc3o para definir a
ysaram a
Para estabelecer a

Quilogramas

Volume Balanga Gramas

Usados para
estabelecer a

Foi usado para encontrar a

Diferenciacdo progressiva
Reconciliacdo Integradora

W

Fonte: Autoria propria.

Com base nisso, destacou-se que, para essa terceira atividade, foi formulada uma
pergunta mais ampla, de modo que os professores tivessem a oportunidade de realizar a
pesquisa e a coleta de dados. Nesse sentido, realizou-se uma analise dessa atividade de MM

conforme as fases elencadas por Biembengut (2019).

MS: Entdo, como que a gente iniciou essa atividade?

P8: Vocés serviram pipoca para a gente. Exato. Estava muito saborosa. Ai, depois,
ai veio a parte que também se tornou saborosa, né? Mas, assim, dos calculos, da
gente fazer os cdlculos matemdticos para saber quanto a gente precisava de pipoca
para estourar para a escola, né? Mas, assim, acompanhado com a pipoca foi mais
facil.

Ressaltou-se que, para o planejamento dessa atividade, surgiu o interesse dos

ministrantes em trabalhar a MM com o tema da pipoca. Para tanto, tornou-se necessario

recorrer a literatura, buscando trabalhos ja desenvolvidos envolvendo essa tematica.

MS: Pensamos opa, vamos ver, na literatura, o que que ja tem sobre pipoca? Serd
que ja tem alguma pratica que foi desenvolvida com as criangas? Serd que esse tema,
da para trabalhar esse tema com os Anos Iniciais? Como que a gente pode trabalhar?

[.]
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P1: Entdo, M5, eu achei interessante isso que vocé falou de procurar na literatura o
que existe sobre pipoca. Porque, as vezes, a gente pensa num tema que é do
interesse dos alunos e vai criar da nossa cabecga, né, sendo que ja existe muita coisa
que ja foi aplicada, ja tem relatos, ja tem relato de dificuldades, de o que poderia
melhorar. Entdo, ja tem muita coisa pronta que a gente pode reaproveitar. E, muitas
vezes, a gente quer reinventar a roda e dar uma trabalheira, né, quando a gente
poderia reaproveitar algo que ja deu certo, ou ndo, ou jd tem ali, mais ou menos,
pronto para a gente, né?

Desse modo, observa-se que as atividades de MM a serem desenvolvidas nos Anos
Iniciais nem sempre precisam ser inéditas, podendo, inclusive, ser adaptadas a partir de
experiéncias ja realizadas. Com relac¢do as possiveis adaptagdes dessa atividade, emergiram

alguns apontamentos.

P1: [...] Eu ndo participei, mas olhando, né, as estratégias, e eu, atualmente, estou,
né, na Educacdo Infantil nos Anos Iniciais, mas como professora de matematica, né,
que ja atuou no Ensino Fundamental, Anos Finais, Ensino Médio, enxergo
claramente a possibilidade de ensinar em equagdo. Equacdo. Claramente, né?
Porque, por exemplo, porque, tipo, todos os grupos, por exemplo, na Estratégia 3,
colocou a quantidade de alunos que tinha onde elas trabalham, mas se ndo tivesse
essa quantidade, se a gente chamasse essa quantidade de X, né, entdo, traria ali
uma equagdo, né? So para comentar, sim, que poderia ser adaptado também para
outro nivel de ensino nessa atividade.

[...]

P1: Eu achei legal o uso da balanga, porque o volume é um conceito muito
avangado, eu acho, para algumas turmas dos Anos Iniciais. Entdo, a balanga é algo
mais palpavel para eles, de pesar e ver quantas gramas tem. Entdo, achei bem
interessante o uso da balanca. Eu nem tinha pensado, porque eu ja pensaria em
fazer o volume. Se eu fosse fazer, estando como aluna, vamos dizer assim, mas
pensando nas criangas, acho que a balanga seria bem interessante.

[...]

P8: Eu ja pensei aqui de levar para a minha turma, levar o saquinho e perguntar
para eles quantas pipocas eles precisariam ter para fazer dois copos de pipoca para
cada um. Dar a eles os copos e imaginar, ah, eu preciso de dez grdos dentro de um
copo. Serd que daria dois copos para cada um comer? E depois a gente estourar a
quantidade que cada um escolheu para a gente ver quantas pipocas. Ai eles
escolheriam a quantidade, imaginando quantas pipocas precisariam para comer
dois copinhos completos. E ai a gente calcular ali, cada um anotar a quantidade,
porque eles ainda estdo aprendendo a quantificacdo, mas daria para fazer com
poucos, contar la dez pipocas. [...] Para eles é perfeito, porque sdo pequenininhos.

Por fim, os ministrantes apresentaram o planejamento dessa atividade, abordando
aspectos como o convite a tematica, a previsdo dos modelos matematicos que poderiam ser
desenvolvidos, os conceitos matematicos, assim como 0s materiais necessarios, seguindo as
fases de Biembengut (2019). Com base na reflexdo sobre como essa atividade foi planejada,
propoOs-se a escolha e o planejamento de uma pratica de MM para ser desenvolvida com os

professores no decorrer do curso de extensao.
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4.2.3 Evidéncias de articulagdes de significados durante o desenvolvimento de uma atividade

de Modelagem Matematica conhecendo suas caracteristicas

Semelhante ao que ocorreu no primeiro momento, na atividade do transito, os
professores perceberam que, a partir de um tema ndo matematico, ¢ possivel trabalhar com
conceitos matematicos, identificando que as discussdes iniciais do encontro e a distribui¢do de
pipocas poderiam constituir o convite para o desenvolvimento de uma atividade de MM.

Todavia, vale destacar que, embora o curso formativo envolvesse a MM, nos dois
primeiros encontros o objetivo ndo foi apenas ensinar a elaborar atividades de MM, mas
também mostrar aos professores uma pratica diferenciada com as caracteristicas desse tipo de
modelagem. Nesse segundo momento, essas caracteristicas foram discutidas e potencializadas
com o uso dos relatos de experiéncia, nos quais os professores tiveram a oportunidade de
consultar a literatura sobre obras de outros docentes que desenvolveram praticas em sala de
aula, verificando como essas experiéncias estimularam a aprendizagem de conceitos
matematicos € ndo matematicos.

Diante das discussoes e das narrativas dos professores sobre os relatos de experiéncias,
assim como da resolugdo da atividade das pipocas por meio do Mapa Conceitual elaborado,
presente na Figura 7, foram identificadas falas dos professores condizentes com indicios de
articulagdo dos significados denotativos e conotativos, evidenciados durante o
desenvolvimento desse segundo momento.

No entanto, diferentemente do primeiro momento, observa-se, neste caso, a reflexao
dos professores sobre as caracteristicas da MM; por isso, essas reflexdes estdo registradas no
Quadro 29, enquanto os indicios observados durante o desenvolvimento da atividade das

pipocas estdo descritos no Quadro 30.
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Quadro 29 - Indicios de articulagdes de significados no 2° momento com énfase nas caracteristicas da MM

Significado denotativo: Modelos Matematicos

e meninos. [...] Para que trabalhar dessa forma? Porque eles
conseguem ter uma visdo, conseguem diagnosticar uma estratégia,
visualizar um problema |[...].

e Significado Articulaciio
Transcriciao das falas dos professores g . c .G
conotativo Evidenciada
. L ., Por meio dos
P9: Bom, meninas, lendo o relato da tematica do nosso grupo, eu ja dados
pensei_logo nas minhas turmas, na quantidade grande, que sdo 40 disponiveis na
alunos que eu tenho do quarto ano. Entdo, eu segui mais ou menos o . p
L . Construir uma | tabela 0s
pensamento do que estava no relato, buscando as mesmas estratégias,
! . . .| tabela, com base | alunos podem
mas com algo diferente. Porque o que eu vejo hoje, [...] os alunos tém . ~
. . . . ~ nas informagdes | ter uma
muita dificuldade de interpretar, uma imagem, um texto [...] Entdo, . . L.
; e . obtidas pelos | visualizagdo
pensando nesse relato, eu faria dessa forma, eu dividiria a quantidade
. , R alunos, com a | sobre o todo e
de alunos em dois grupos, A e B, e também dividiria eles de acordo .

) , finalidade de | pensar  uma
com a idade, porque também tem alguns repetentes. Baseando-se no representar a | estratéoia  de
futebol, eu escolheria a Copa do Mundo de 2022 e alguns times em cprese &

~ . e . situacdo resolugdo que
votagdo e acabei fazendo o A e o B. Depois dividi a tabela em meninas | . .
investigada. pode ser um

modelo para a
situagdo-proble
ma.

P9: /...] depois, usando ld o relato, eu levaria eles para o pdtio, para
um espago exterior da escola. Colocaria, no caso,_uma maquete, igual
ela usou no relato, que eles proprios iam confeccionar essa maquete
[...]. A inteng¢do aqui da atividade é mostrar para eles como é a
dimensdo da criacdo da maquete a partir de uma figura. O que pode
ter nessa figura? Quais as dimensoes que ela tem? O que pode
trabalhar nessa figura? Aqui eu coloquei alguns valores aleatorios,
porque muitos alunos ndo percebem. Entdo, aqui, se essa parte aqui
mede 55 metros, eles tém dificuldade de entender que essa outra parte
aqui vale 55. [...] Entdo, isso mostra para eles que, ao visualizar, eles
podem, sim, considerar os valores. Igual aqui. Se aqui vale 40 metros,
do outro lado também vale 40._E_que eles tém muita dificuldade de
pensar. eles querem algo ali pronto, eles ndo querem pesquisar. bolar
uma estratégia. Entdo, aqui a mesma coisa. Por exemplo, se o jogador
vai chutar a bola no gol, quantos metros tem da marca do pénalti até
embaixo da trave? Entdo, eu achei bem interessante esse relato, porque
da para trabalhar as unidades de adicdo, subtracdo, divisdo,
multiplicacdo e raciocinio logico, principalmente aqui, o raciocinio
logico. [...] E fazer roda de conversa e ter essa discussdo entre os
grupos, o que eles observaram, o que eles acham que é provavel, o que
ndo ¢, qual medida um grupo achou, qual medida o outro grupo achou.
Entendeu? E depois, assim, discutir com eles de que forma cada grupo
fez o calculo, quais as unidades eles usaram. Ah, usou subtracdo? Ah,
ndo, eu usei o raciocinio logico. Se aqui vale tanto, aqui vale tanto.
Tera um time s6 em cada grupo? Como vamos fazer essa temdtica, essa
distribui¢do? Os times irdo disputar os pénaltis? Como vocé vai
englobar? Tipo, aqui eu englobei o portugués também um pouco dessa
discussdo da interpretacdo. E essa dindmica das criangas trabalharem
mais com o concreto, com a prdtica. Porque ¢é interessante demais que
eles aprendam de uma forma, assim, significante.

Aponta a sugestio
de levar os alunos

a um  espago
exterior, para
construir uma
maquete. Aponta
alguns
questionamentos

que podem servir
como base para a
elaboragdo  dos
modelos
matematicos.

Uso de
maquetes
como modelo
matematico
que contribui
para a nocdo
intuitiva de
medidas.

P10: Eu achei que ele é bem parecido com algumas atividades que a
gente trabalha com as criancas la na Educacdo Infantil.[...] A gente
pode trabalhar ali, talvez com o infantil 5, né? Usando algumas
tabelas também. Ndo extensas, igual essa que foi trabalhada ali no
artigo com o quinto ano. Mas com tabelas menores.

O uso de tabelas
“menores” para a
organizagdo  de
dados e
informagoes,

conforme a faixa

Aponta as
adaptagdes

para o uso das
tabelas  para
atender 0
publico de
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etaria das | crianga na qual
criangas. atua.
Significado denotativo: Coleta de dados
P1: /...] eu acho que seria interessante, é, levar essa atividade adiante Pronde
e analisar._Serd que as refeicoes que eles fazem na escola, serd que a poe
) , ; ~ . sugestdes que
merenda oferecida na escola é um prato de alimentacdo sauddvel? .
~ . . : Investigar  sobre | podem ser
Entdo, eles poderiam anotar, ali, tipo as calorias, durante uma semana. o
. . as refei¢cdes | acrescentadas
Na segunda-feira, a merenda foi tal, tal, tal. Na ter¢a, na quarta e na .
realizadas na | como a coleta

quinta. E, ai, no final da semana, eles analisarem se foi uma
alimentagdo saudavel que a escola ofereceu para eles, tendo em vista

escola a fim de
trazer

de dados, para
que os alunos

que tem uma nutricionista que faz esse cardapio e tudo mais, isso | . ~ .
. , . L informagdes que | reflitam sobre
poderia, também, ser explicado para eles. Outra coisa, é, se, talvez, N .
~ , . ~ . . . sao 1mportantes | a merenda
ndo esta sendo uma alimentagcdo saudavel, precisa de mais salada, de . N .
. . para a situacdo | oferecida na
mais verduras, e se fizesse um projeto de uma horta na escola para ter | . . ,
. . . ~ ; ~ investigada. escola, se esta
um prato mais colorido, por meio dessa horta. Entdo, seriam sugestoes ostd sendo
que eu acho que poderiam ser acrescentadas, se fosse um professor da saudavel
turma [...]. ’
Aponta que uma
das possibilidades
de trabalhar com | Aponta as
P10: Talvez trabalhar ali o cardapio que é oferecido pelo municipio, | MM em sala de | adaptagdes

né? A gente vé la no refeitorio o proprio cardapio que vem do
municipio. Ja vé ali quantas calorias, mais ou menos. A gente talvez
levar uma balanca pra eles verem, tentar pesar ali. Ndo chegar a fazer
o cdlculo matemdtico ali, mas levar eles a entenderem que tem ali um
conceito matemdtico por trds.

aula, seria o uso
da balanga para
medir a massa dos
alimentos a fim de
coletar as
informagdes
necessarias para a
situagdo.

para a coleta
de dados para
atender 0
publico de
crianga na qual
atua.

PS: E também, eu achei legal porque, por exemplo, eu t6 na turminha
la do segundo ano, né? Eu quero passar essa atividade para eles de
uma outra forma. Jamais imaginariam que, assim, eles iam falar assim,
eu iria levar eles para a quadra, né? [...] Jamais eles imaginariam ali
as criangas, por exemplo, se eu levasse elas para a quadra, para
alguma atividade fisica, na cabecinha delas elas iriam correr, pular

Levar os alunos
para a quadra e

Evidencia que
0

. praticar atividade | conhecimento

corda, fazer tudo que mexesse com o corpo, mas menos pegar uma . et
. . ., | fisica “corrida”, | do  professor
fita, medir, vou somar com isso para chegar em tal resultado, né? usar fita métrica | sobre a coleta
Entdo, assim, é bem legal por conta disso. Eles ficam encantados com ara medir e | de dados esté
essas coisas diferentes, né? Quando eu, ndo tem nada a ver, mas assim, p
. , ~ . .| encontrar o | sendo
quando eu mostrei para eles la a questdo da piscada da outra vez, foi erimetro ressienificado
muito legal, porque eles jamais imaginariam que daria para a gente p ‘ g '
contar o tempo com as piscadas, né? Foi muito interessante. Entdo,
dessa forma também, que dai a gente pode usar a adi¢do, a gente pode
usar a multiplicagdo, e seria isso dal.
Significado denotativo: Previsio a partir dos modelos

P7: A gente fica olhando para a Educagao Infantil, como é que o autor | Classificar os | Previsio dos
desenvolveu aquela atividade nos Anos Iniciais no fundamental. Mas, | alimentos e | conceitos
por exemplo, se ele tivesse desenvolvido com a Educacdo Infantil, teria | estabelecer uma | matematicos
trabalhando com o qué? Com a classificacdo? Que nem essa semana | relagao da | que podem ser
as nutricionistas estdo la no CMEI, elas foram nas salas de aulas, né? | quantidade ideal | trabalhados
E ai, ld no momento, a minha sala fez a piramide alimentar com as | que  pode ser | com essa
criangas, e as criangas colocavam cada alimento no lugar da piramide. | ingerida ¢ uma | atividade para

Entdo, isso também chama a atengdo das criancas, assim, por que é um

proposta que pode

atender as
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conceito importante para a Educagdo Infantil, né? [...] Também tem a
questdo da propor¢do, a quantidade de alimento que eu posso estar
consumindo, de proteina, de massa, de frutas, essas coisas.

ser trabalhada na
Educagédo Infantil.

criangas da
Educagao
Infantil.

Significado denotativo: Tema

P9: /...] Porque a gente, assim, vé a matematica de uma outra forma,
com outros olhos. Que vocé pode trabalhar matematica. Ndo é so, tipo,
tabuada. Ndo é so, tipo, continha de subtra¢do, multiplicacdo, divisdo.
Vocé pode trazer outras situagoes que vocé vai acabar utilizando essas
operagdes. Nao que ndo seja importante trabalhar todo o contexto da
matematica. Mas esses relatos trazem para a gente que sdo possiveis,
né, trabalhar de outra forma essa Matemdtica, [...] Entdo, assim, e
hoje, analisando os relatos, as falas das meninas,_é muito bom a gente
trocar essa experiéncia. Porque, as vezes, a gente tem facilidade num
tema, as vezes ndo tem no outro. E isso nos, enquanto professores,
sempre buscando o melhor para os nossos alunos. Eu acho, sim, que
cada um de nos estd aqui para melhorar. Ta? Mas assim, eu to porque
eu amo o que eu fago e eu amo ser professora. Entdo, eu sempre estou

buscando algo assim. inovador. algo melhor, estudando para que eu
possa passar de melhor forma possivel para os meus alunos.

Possibilidade de
ver “a
Matematica  de
uma outra forma”
a partir de um

tema, e de trazer

Reconhece, por
meio dos temas
das atividades
dos relatos de
experiéncia,
que € possivel
trabalhar a
Matematica de
outra forma
para facilitar a
aprendizagem
dos alunos.

P5: Acho importante falar de coisas assim como a boa alimentacdio,
de comer coisas saudaveis. E foi o que o relato trouxe para a gente,
uma coisa que eu ndo imaginava fazer em sala aula, por exemplo,
com a matematica da escola. E, para mim, por exemplo, foi tdo legal
que antes de vir aqui, no primeiro encontro, eu tinha uma ndo sei ld,
uma outra mentalidade, uma forma de ver diferente. Acho que depois
que eu comecei a fazer o curso, eu abri um pouco a minha cabega,
assim, de ver, por exemplo, de ampliar. De ouvir e pensar o porqué.
Entdo, antes de eu vir para fazer o curso, eu estava passando para as
criangas a parte de multiplicagdo, né? Fiz a atividade das piscadas. E,
ai, agora, entdo, trabalhando a divisdo, a impressdo que eu tive é que
foi bem mais facil. Assim, sabe trabalhar com eles.

Associacdo dos
conteudos
curriculares
aos temas das
atividades de
MM.

P9: Entdo, assim, sdo temas bem atuais, bem da atualidade e que
estdo no nosso cotidiano, né? E isso é muito importante para a gente
trabalhar em sala de aula, porque ja traz essa vivéncia também que o
aluno tem. E nés podemos colocar de uma forma mais simbolica, mais
prazerosa, que favoreca a Aprendizagem Significativa.

situagdes que
acabam
envolvendo a
Matematica.
Percepcao de
novas formas de
trabalhar
utilizando um
tema (Piscadas e
alimentacdo
saudavel).
Elenca que os
temas dos relatos
selecionados sdo
atuais e  que

podem favorecer
a aprendizagem
dos alunos.

Reconhece a
importancia de
trabalhar temas
atuais e
relacionados a
vivéncia  dos
alunos, como
forma de
contribuir para
a

aprendizagem.

P1: Entdo, M5, eu achei interessante isso que vocé falou de procurar
na literatura o que existe sobre pipoca. Porque, as vezes, a gente pensa
num tema que é do interesse dos alunos e vai criar da nossa cabega,
né, sendo que ja existe muita coisa que ja foi aplicada, ja tem relatos,
ja tem relato de dificuldades, de o que poderia melhorar. Entdo, ja tem
muita coisa pronta que a gente pode reaproveitar. E, muitas vezes, a
gente quer reinventar a roda e dar uma trabalheira, né, quando a gente
poderia reaproveitar algo que ja deu certo, ou ndo, ou ja tem ali, mais
ou menos, pronto para a gente, né?

Importancia  de

procurar na
literatura o que
existe sobre o

tema, pois “jd tem

muita coisa
pronta  que a
gente pode
reaproveitar”.

Para observar as
dificuldades e o
os aspectos que

Reconhece a
importancia de
procurar  na
literatura o que
ja existe sobre
o tema para
construir suas
proprias

praticas.
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podem ser
melhorados.

Fonte: Autoria propria.

De acordo com o Quadro 29, observam-se significados denotativos referentes 8 MM
na Educacdo Matematica, tais como: temas, coleta de dados, modelo matematico e previsao
de modelos. No que se refere aos temas, destacou-se a importancia de consultar a literatura
académica, analisando relatos ja trabalhados sobre o tema e realizando possiveis adaptagoes; a
possibilidade de trabalhar com temas presentes nos relatos por serem atuais; € o conhecimento
de novas formas de ensinar conceitos matematicos com base em experiéncias da vivéncia dos
alunos. Desse modo, evidencia-se a relevancia da articulagdo dos contetidos curriculares com
os temas da vivéncia das criangas.

No que se refere a constru¢do do modelo matematico, observou-se a utilizagdo de
diferentes formas de representar matematicamente a situagao proposta, como o uso de tabelas
e maquetes. O uso de maquetes, em particular, configura-se como um modelo analdgico,
conforme a classificagdo de Biembengut (2019). Quanto a coleta de dados, as atividades e
discussdes dos professores englobaram desde a realizagdo de uma corrida na quadra com
registro dos dados, o uso de tabelas e balancas, at¢ a anotacdo e andlise das refeicdes
realizadas durante uma semana. Tais procedimentos possibilitam tanto a compreensdo do
tema quanto a coleta de dados relevantes para a resolucao da atividade proposta.

Por fim, também foi evidenciada a previsao dos conceitos matematicos passiveis de
serem trabalhados, inclusive para atender as criangas da Educacdo Infantil. Isso revela que os
pressupostos tedricos da MM, trabalhados no segundo encontro, foram considerados e
refletidos na escolha e apresentagdo de relatos de experiéncia, permitindo aos professores
repensar essas atividades e analisar de que forma poderiam implementa-las em sala de aula.

Para além das discussdes emergidas acerca da MM nesse segundo momento,
evidenciou-se, a partir da resolugdo da atividade das pipocas, a¢des ou falas dos professores
condizentes com indicios de articulagdo dos significados denotativos e conotativos. Os
excertos correspondentes foram registrados no Quadro 30, com base nos conceitos abordados

na atividade, presentes na Figura 9.
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Quadro 30 - Indicios de articulagdes de significados no 2° momento com énfase na atividade de MM

desenvolvida

Significado denotativo: Equacio

Transcricao das falas dos professores

Significado
conotativo

Articulacio
Evidenciada

Consideraram 32 gramas de pipoca por pessoa, multiplicaram 32
gramas por 313 pessoas, que ¢ o total de funcionarios e concluiu
que seria necessario estourar 10 mil e 16 gramas. P1: Eu ndo
participei, mas olhando, né, as estratégias, e eu, atualmente, estou,
né, na Educacdo Infantil nos Anos Iniciais, mas como professora
de matematica, né, que ja atuou no Ensino Fundamental, Anos
Finais, Ensino Médio, enxergo claramente a possibilidade de
ensinar em equacdo. Equacdo. Claramente, né? Porque, por
exemplo, porque, tipo, todos os grupos, por exemplo, na Estratégia
3, colocou a quantidade de alunos que tinha onde elas trabalham,
mas se ndo tivesse essa quantidade, se a gente chamasse essa
quantidade de X, né, entio, traria ali uma equacdo, né? So para
comentar, sim, que poderia ser adaptado também para outro nivel
de ensino nessa atividade.

A equacdo ¢
entendida como
uma

generalizacdo de
uma quantidade
ndo  conhecida
que pode ser
representada por
uma incognita X.

Uma mesma
atividade pode ser
explorada em
diferentes  niveis
de ensino. A
contagem e
quantificacao
podem ser
trabalhadas  nos
Anos Iniciais ¢
reinterpretadas
posteriormente
como equacao.

Significado denotativo: Medidas de massa

Os professores do grupo 1 realizaram a coleta dos dados utilizando
a pipoqueira e a balanga disponivel no encontro. P1: Eu achei legal
o uso da balanga, porque o volume é um conceito muito avangado,
eu acho, para algumas turmas dos Anos Iniciais. Entdo, a balanca
é algo mais palpadvel para eles, de pesar e ver quantas gramas tem.
Entdo, achei bem interessante o uso da balangca. Eu nem tinha
pensado, porque eu ja pensaria em fazer o volume. Se eu fosse
fazer, estando como aluna, vamos dizer assim, mas pensando nas
criangas, acho que a balancga seria bem interessante.

O uso da balanga

como uma
representagao

concreta de
medidas de
massa, para
facilitar a

compreensdo dos
alunos.

o uso das
unidades de massa
para justificar as
medidas de
capacidade, a
saber, o volume.

Significado denotativo: Relacdo de nimeros e quantidades

A professora sugeriu levar os grdos de pipoca, estoura-los com os
alunos, realizar a contagem dos grdos estourados que cabem em
cada copo. P8: Eu ja pensei aqui de levar para a minha turma,
levar o saquinho e perguntar para eles quantas pipocas eles
precisariam ter para fazer dois copos de pipoca para cada um. Dar
a eles os copos e imaginar, ah, eu preciso de dez grdos dentro de
um copo. Serd que daria dois copos para cada um comer? E depois
a gente estourar a quantidade que cada um escolheu para a gente
ver quantas pipocas. Ai eles escolheriam a quantidade,
imaginando quantas pipocas precisariam para comer dois
copinhos completos. E ai a gente calcular ali, cada um anotar a
quantidade, porque eles ainda estio aprendendo a quantificacio®,
mas daria para fazer com poucos, contar la dez pipocas. [...] Para
eles é perfeito, porque sdo pequenininhos. (Professora do infantil
V)

vé a
possibilidade de
trabalhar 0s
numeros e
estabelecer
relacdo com suas
respectivas
quantidades
utilizando a
experiéncia  de
estourar as
pipocas.

A relagdo entre a

contagem, a
estimativa de
pipocas em cada
copo e a
comparagdo  das
quantidades  por
meio de uma
experiéncia
pratica.

Fonte: Autoria propria.

Destaca-se que as falas dos professores selecionadas foram aquelas que evidenciam

algum conceito matematico, tanto em sua defini¢do quanto em sua utilizacdo pelos docentes,

31 Ato ou efeito de determinar a quantidade de qualquer coisa. Fonte: https://www.dicio.com.br/quantificacao/.
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considerando os significados atribuidos por cada um. Observa-se que tais conceitos sio
mobilizados pelos professores com caracteristicas proprias, especificas a experiéncia de cada
docente, apresentando uma compreensdo individual que pode diferir de um professor para
outro.

Além disso, a experiéncia profissional do professor com a Matematica em diferentes
etapas de ensino possibilita realizar adequagdes nas atividades de MM, de modo a atender ao
publico e a faixa etaria dos alunos. Embora o foco principal seja os Anos Iniciais,
evidencia-se um olhar mais abrangente, pois, ao ressignificar a atividade, ela pode ser
explorada em outros contextos, como Educa¢do Infantil, Anos Finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio.

Por meio dos Quadros 29 e 30, ¢ possivel observar as interacdes e negociagdes de
significados realizadas pelos professores durante o segundo momento do processo formativo.
Nesse movimento, posteriormente serd evidenciado esse processo de articulacdo quando os

professores planejam e desenvolvem uma atividade de MM.

4.3 3° momento: planejamento e desenvolvimento de uma atividade de Modelagem
Matematica

O terceiro momento contemplou o planejamento e estudo da atividade, realizado
com o auxilio dos ministrantes, no qual os professores elaboraram uma proposta de MM a ser
desenvolvida no espago formativo. Para isso, foram utilizados os grupos de WhatsApp e
encontros remotos, por meio do Google Meet, nos quais os grupos puderam discutir, definir e
organizar os elementos e os encaminhamentos da atividade planejada.

Além disso, o terceiro momento contou com o sexto encontro presencial, destinado ao

desenvolvimento das atividades planejadas pelos professores dos grupos 1 e 2, e o sétimo

encontro presencial, no qual foi realizada a atividade planejada pelos professores do grupo 3.

ApoOs a realizagdo das atividades, discutiu-se a experiéncia dos professores ao vivenciar as
atividades de MM propostas, planejar e desenvolver uma atividade, bem como as
contribuigdes desse processo para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais.

Por fim, no oitavo encontro remoto, refletiram-se os resultados obtidos durante o

desenvolvimento da atividade, assim como as consideragdes relativas a experiéncia, as
possiveis adaptagoes e a aplicabilidade da mesma atividade com os seus proprios alunos.

Para facilitar a leitura, a descri¢do de cada atividade contemplara: o planejamento dos
professores, o desenvolvimento da atividade no espaco formativo e a analise realizada pelos

proprios professores sobre a atividade desenvolvida. Em seguida, serd apresentada a anélise
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desse processo, que se configurou como o terceiro momento, destacando os indicios de

articulagdo de significados.

4.3.1 Grupo 1 - Festas de fim de ano

4.3.1.1 Descricao do planejamento realizado

Essa atividade foi planejada pelos professores identificados como P1, P2, P3 e P6,
tendo inicio a partir da sugestdo de uma das professoras no grupo de WhatsApp, conforme

mostra a transcricdo da mensagem.

P1: Ndo sei o que vocés acham, mas acredito que, dentre outros conteudos,
poderiamos trabalhar com organizag¢do de dados e estatistica. A partir de um tema
de interesse, eles podiam fazer uma pesquisa entre eles ou com o outro grupo e,
depois, organizar esses dados. Cada um criaria seu modelo, podendo ser em
tabelas, quadros, grdfico de barras, grdfico de setores etc. O tema poderia ser
qualquer um que vocés considerassem interessante. Como esta chegando o Natal,
poderiamos até aproveitar essa tematica. Algumas possibilidades seriam as
perguntas norteadoras: O que gostaria de ganhar de presente de Natal? Qual prato
da ceia de Natal é seu favorito? O que gostariamos de fazer nas férias? Quais
desejos temos para o ano de 2025? Entre outras. Essa é uma ideia que penso ser
possivel trabalhar a partir do terceiro ano, no terceiro, quarto ou quinto. Se fosse
com o quinto ano, daria até para trabalhar com porcentagem ou fragédes. E é um
tema que possibilita a Modelagem Matemdtica porque podem ser criados varios
modelos, e a representagdo desses dados permite a criagdo de tabelas, grdficos ou
até desenhos (Grupo de WhatsApp, 29/11/2025, 12:41).

[...]

P1: Da pra levar uma cartolina para cada grupo fazer sua representacdo de dados
(Grupo de WhatsApp, 02/12/2025, 09:17).

Os outros integrantes do grupo concordaram com a sugestdo e se reuniram no Google
Meet, juntamente com os ministrantes M2, M4 e MS5, para delinear o planejamento. Os

didlogos evidenciam como se deu o inicio do processo de defini¢cdo da problematica.

P6: Eu pensei em partir da ideia das meninas no grupo, aquela questdo da ceia de
Natal. Eu gostei bastante, porque é um assunto que, mesmo ndo sendo
necessariamente a ceia, o Natal em si é uma coisa que as criangas falam muito. Eu
estou na sala de aula e percebo que eles ndo veem a hora de chegar. Acho que junto
com isso vém as ferias, né? E ai fiquei pensando na proposta que a Pl trouxe [...]. A
questdo da ceia, eu achei legal, principalmente os tipos de comida. Sei la, a gente
pode comegar fazendo um tipo de apresentagdo: que tipo de comida costuma ter no
final do ano? Ndo sei se, para aumentar a variedade, colocamos também a comida
de ano novo. Ndo sei se a gente chama de comida de final de ano-novo, ou comida
de fim de ano, comida de ceia de Natal, para aumentar as possibilidades.

[...]

P1: Eu acho que poderiamos iniciar perguntando: Estd chegando o final do ano,
como que foi o nosso ano? O que nos fizemos? Tem até uma trend no Instagram,
para postar o que se viveu em 2024. Da para usar isso para entrar no assunto,
sabe? Tipo: o ano estd finalizando, o que fizemos? Agora vamos entrar em férias,
descansar, comemorar. O que tem de legal nessas comemoragdes de fim de ano?
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Tem o amigo secreto, comidas diferentes, a ceia de natal, a decora¢do de Natalina.
A partir dai, entramos nessa questdo da ceia e podemos citar: Como é a ceia de
Natal na familia de vocés?

[...]

P1: Pensando no problema, né? A gente teria que criar uma situagdo que colocasse,
bom, e se questionarmos: quanto gastamos para fazer uma ceia de Natal? Porque ai
ja entramos, a gente forga, entre aspas, a matemdtica, tratando de questoes
financeiras. Entdo, o quanto gastariamos para fazer uma ceia de Natal? Ndo sei se
a gente pode, mas acho que deixa em aberto a quantidade de pessoas.

Diante desses apontamentos, ao considerar a pluralidade de realidade e de contexto
social vivenciado em sala de aula, elaboraram uma pergunta mais abrangente e, em vez de
utilizar a ceia de Natal, adotaram como referéncia as festas de fim de ano. “Porque, as vezes,
tem crian¢a que nem faz ceia, ndo tem nem familia. Na minha sala, por exemplo, tem duas ou
trés criangas cujo pai ou a mde estdo presos. Entdo, nem tem comemoragdo de fim de ano.

Mas, assim, melhor pensar na festa num total, né?” (P6). Nessa dire¢ao,

P1: A gente pode perguntar, de maneira geral, o que eles comem na ceia deles, so
para meio que introduzir o tema, sabe? Mas eu acho que, para cada um montar,
cada grupo pode escolher os seus proprios alimentos. Porque deixa mais
abrangente, sabe? Eu acho que dai cada grupo pode escolher os seus dados.

[...]

P1: S6 que, talvez, se a gente questionar o quanto gastamos, ndo necessariamente
vai induzir a estatistica. Porque, o quanto a gente gasta, as vezes, eles podem fazer
somente as contas, sem precisar montar um grafico.

P6: E, mas ai o grdfico a gente pode dar uma provocada, né? Falar: vamos colocar
isso de outra forma?

P1: Vamos organizar esses dados, né? Tipo, quanto foi o custo gasto?

P6: Tipo, o custo numa linha do grdfico. E, sei la, o custo e o numero de pessoas.
P1: Acho que eles poderiam pensar, por exemplo: Vamos gastar R$300. Supondo,
R350 seriam com refrigerante e R$120 com carne. Depois, eles faziam a
porcentagem, por exemplo, 40% do valor foi gasto com carne, tantos por cento com
bebida, tantos por cento com sobremesa. Ah, eles poderiam fazer aquele grafico de
pizza, acho que seria uma ideia. Eu acho que a gente pode falar assim: o quanto
gastariamos para fazer uma ceia de Natal? E dizer que eles precisam representar
esses dados na cartolina, para apresentar ao outro grupo. Assim, eles representam
de uma maneira que seja visualmente melhor, né? Um grdfico, uma tabela ou algo
assim.

Com isso, decidiram utilizar o Mentimenter para realizar a votagao inicial: “Mas é bem
legal de fazer na hora, porque ai vai ficar bem dindmico, né? E é uma coisa facil, vocé vai
ali, acessa pelo celular e faz a vota¢do” (P6). Essa escolha, voltada a facilitar a interagdo com
o tema, condiz com a fase de percepgao e apreensao, ao tornar a atividade mais interativa e
envolvente. No entanto, como os professores estavam refletindo simultaneamente sobre a
tematica e sobre estatistica e organizacdo de dados, seguiram discutindo as possibilidades de

problematizagao.
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P3: Vocés querem colocar uma outra pergunta? No sentido, igual vocés tinham
comentado. quantos por cento a gente gasta com bebida? Quantos por cento com
frutas, com sobremesa?

P1: Eu acho que isso da para ser induzido, conforme a gente for passando nos
grupos, durante as resolugdes. Porque, eu acho, que se colocar uma pergunta assim,
vai ficar muito fechado. Eu acho que podemos, por exemplo, eles vdo listar quais
sdo os alimentos que terdo na ceia deles. Vamos supor, teve churrasco. Dai, quanto
gastariamos? A gente gastaria, por exemplo, para uma ceia com 20 pessoas, tantos
reais com carne, tantos com bebida, etc. A partir disso, podemos perguntar: como a
gente poderia representar isso para poder apresentar para o outro grupo? Como
podemos organizar esses dados? Serd que poderiamos fazer de outra forma? Eu
acho da para ir conduzindo, oralmente mesmo.

[...]

P6: Entdo, e se a gente colocasse assim: utilizando o grafico de pizza, represente 0s
gastos das festas? Ja indicar, por exemplo, na pergunta, ao invés de so provocar. Ja
indicar e induzir a resposta. Assim, a gente direciona para o grdfico.

P1: Mas ai acho que ndo seria Modelagem Matemdtica. Porque, na Modelagem
Matemdatica, cada um pode criar o seu proprio modelo. Se colocarmos a pergunta
assim, estaremos impondo um modelo, o grdfico, entende?

P6: Entendi. Ta, é verdade, tem razdo.

P1: Eu acho que poderiamos induzir a representar sem colocar no enunciado do
problema [...]. Eu acho que poderiamos, por exemplo, pra ndo ir direto assim, ir
perguntando: vocés acham que ficou caro? Mas por que sera? O que esta deixando
caro? Serd que ¢ mais a carne? Sera que é mais a bebida? No que a gente estd
gastando mais? A partir dai, sugerir: e se a gente tentasse descobrir qual a fragdo,
qual a porcentagem de cada item que estd influenciando nesse total, sabe?

[..]

P6: Eu coloquei essa sugestdo no chat do Google Meet ndo sei se ajuda ou se é
forcar demais e sai da Modelagem Matematica. “Como poderiamos fazer uma
representacdo visual dos custos das refeicoes de fim de ano?”.

P1: Eu acho que a gente pode tirar essa representagdo visual da pergunta |[...].

Desse modo, observa-se que, segundo a compreensao dos professores, a pergunta nao
deve definir previamente o caminho, mas abrir possibilidades. Em outras palavras,
reconhece-se que a “inducgdo na propria pergunta” pode comprometer a esséncia da MM. Tais

discussdes mostraram-se fundamentais para a defini¢do da problematica.

Assim, os professores chegaram a um consenso € propuseram a seguinte questio:
Qual seria o valor das refei¢oes para o fim de ano? Os demais aspectos do planejamento
estdo sintetizados no Quadro 31. Vale destacar que, para orientar esse processo, o referido
quadro foi disponibilizado em branco para os professores, de modo que pudessem preenché-lo

com o auxilio dos ministrantes, de acordo com as particularidades da atividade escolhida.
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Quadro 31 - Planejamento do grupo 1

Tematica

Refeigoes das festas de fim de ano.

A atividade foi adaptada
ou elaborada?

Elaborada pelo grupo 1.

Ano Escolar

5° ano do Ensino Fundamental.

Conteudos matematicos a
serem trabalhos

As quatro operagdes, graficos, tabelas, sistema monetario, porcentagem,
nogdes estatisticas e proporgao.

Problematica (Pergunta
para a investigacio)

Qual seria o valor das refei¢oes para o fim de ano?

Objetivos

-Refletir e estimar sobre o valor com os gastos das refeicdes do final de ano,

considerando diferentes fatores como nimero de pessoas, tipos de refei¢do e
custos unitarios dos ingredientes.

-Discutir sobre os diferentes costumes e culturas relacionadas as refei¢cdes de
final de ano, considerando as particularidades de cada familia.

-Representar matematicamente, os valores gastos com diferentes refei¢des a

fim de fazer comparagdes.

Insercio da tematica e
problematica

-Iniciar as discussdes sobre a retrospectiva do ano de 2024, assim como a
chegada do fim de ano.

-Comentar sobre o que gostamos de fazer no fim de ano (exemplos: festas,
amigo secreto, ceia e confraternizacgoes).

-Propor uma votagdo no Mentimenter com a seguinte pergunta: Escolha trés
opgdes que ndo podem faltar nas suas festas de fim de ano?

-Discutir: colocamos essas opgdes, mas e se fossemos fazer uma refei¢éao
completa? Quanto custaria? O que vocés colocariam na refei¢ao de vocés?
-Langar a problematica: Qual seria o valor das refei¢ées para o fim de ano?
-Formar os grupos dos professores para a resoluggo.

Encaminhamento
metodologico da atividade/
previsao do tempo
estipulado para o
desenvolvimento

-Discussdes sobre a retrospectiva do ano de 2024 e chegada do fim de ano (5
min).

-Comentar sobre o que gostamos de fazer no fim de ano (5 min).

-Votag@o no mentimenter (5 min).

-Lancamento da problematica e formagdo dos grupos (5 min).

-Auxilio aos professores nos grupos durante a resolugdo da atividade, com
questionamentos para induzir a elaboragdo de diferentes formas de
representacdo das resolugdes encontradas (25 min).

-Construgdo da representagdo em cartolina (20 min).

-Socializag@o dos resultados (10 min).

Dados importantes

Custos dos alimentos, quantidade de pessoas, tipos de pratos.

Possiveis resolucoes

Figura 11 e quadro 32.

Possiveis questionamentos
a serem realizados durante
a resolucio da atividade

-Qual seria o custo individual?
-Ao final, ao ofertar a cartolina, solicitar que os professores fagam uma
representacdo visual da estratégia utilizada.

Materiais a serem
disponibilizados

Cartolina, canetdes, canetinhas, régua, projetor, computador e slides.

Fonte: dados preenchidos pelos professores com auxilio dos ministrantes durante o encontro remoto

Apds o encontro remoto, alguns professores do grupo percorreram o processo

requerido antes de propor a atividade, conforme sugere Biembengut (2019). A partir desse
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processo, compartilharam no grupo de WhatsApp as possiveis resolugdes que poderiam
emergir, considerando que os valores ¢ itens elencados provavelmente seriam diferentes. A

Figura 11 apresenta a resolugdo elaborada por P2, utilizando o software Excel.

Figura 11 - Possivel resolugdo da atividade enviada por P2

pessoas adultas: 30 (criancas+ adultos)

Cardapio | Quant Orgamento valor unit Total
6 alcatra 32 192 250 a 500 g por
6 maminha 50 300 pessoa (500g)
3 linguica 28 84
churrasco 2 lodesho 1 2 703,9
1 sal grosso 3,9 3,9 1 carvdo para 1,5 carne
2 carvao (5 kg cada) 40 80
0
1 arroz 8 8
arroz 1 alho (100 gr) 3 3 25
1 oleo 14 14
0
2 tomate (kg) 7 14
sshade o leabole (k) 4 2 ”
0
1 macd (kg) 14 14
1 maca verde (kg) 20 20
mesa de 0,5 kiwi (kg) 28 14 81
frutas 1 abacaxi (peca) 12 12
1 melancia (peca) 14 14
1 mamado (pega) 7 7
0
. 6 refrigetante (21) 9,5 57 600 ml por pessoa
D 6 suco de laranja (1L) 13 78 "
960,9

Fonte: Planilha elaborada por P2.

Além disso, P1 também contribuiu e apresentou uma possivel resolugdo, na qual optou
por representar os resultados obtidos por meio de um gréafico de setores, evidenciando a
representacdo visual que se pretendia instigar com essa atividade. Tanto a resolucdo quanto o

grafico correspondente estdo apresentados no Quadro 32.
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Registro escrito de P1

Transcricio do registro
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Ceia de Natal (15 pessoas)

Cardapio Ingredientes
Quantidade Valor (reais)

Arroz

Carne moida
Mussarela
Presunto
Molho de tomate
Massa

Carne

P3o de alho
Batata
Cenoura
Maionese
Ovos

Alface
Repolho
Tomate
Farinha
Calabresa
Bacon

Milho

Leite condensado
Creme de leite
Bolacha
Leite

Toddy
Maizena
Oleo
Tempero
Refrigerante

Arroz
Lasanha

Churrasco

Maionese

Saladas

Farofa

Pavé

Extra

Bebida

Valor por pessoa= 43,56

Obs.: bebida alcodlica, cada um

leva a sua.

H Gastos com: churrasco,

acompanhamentos (arroz,
maionese, farofa)

| Lasanha, salada, sobremesa,

bebida e extra.
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Fonte: Registro escrito de P1

De acordo com os professores, as acdes envolvendo a retrospectiva de 2024, a

discussdo inicial, a votagdo no Mentimenter e a apresentacdo da problematica atenderiam a

etapa referente a percepg¢do e apreensdo, conforme proposto por Biembengut (2019). A

reflexdo sobre os custos e as refeigdes, utilizando a matemadtica para resolver a situacao

proposta, contemplaria a etapa da compreensdo e explicitagcdo. Por sua vez, a estratégia

adotada e a representagdo dos modelos matematicos na cartolina, seguidas da socializa¢do dos

resultados, corresponderiam a etapa da significacdo e expressdo.

4.3.1.2 Desenvolvimento da atividade no espacgo formativo

Essa atividade foi planejada pelos professores P1, P2, P3 e P6 e desenvolvida pelos

professores P4, P5, P7, P8, P9 e P10. As professoras iniciaram as discussdes com a seguinte

pergunta

P2: Como que estd sendo este ano de 2024 para a gente? Como foi o ano de 2024

para vocés?%#

P9: Foi bem dificil.

P1: O que vocés viveram durante esse ano? O que vocés lembram que marcou?
Alguma coisa, algum desafio? Alguma coisa muito positiva?

[...]

P4: Para mim, 2024 foi bom, fui chamada de professora, sai de cuidadora e fui
fazer um desafio, foi bom [...].

P5: Pra mim foi 50%, porque foi dificil, principalmente porque eu perdi meu pai,
apesar de ele estar doente, e sabia que era algo que ia acontecer. Mas teve um lado
bom, porque uma semana depois que ele faleceu, eu fui chamada no concurso, isso
foi bom porque me ajudou [...].

32 Neste 3° momento, nas sessdes sobre o desenvolvimento e analise das atividades, para facilitar a leitura, todas
as falas dos professores que estavam ministrando as atividades estdo sublinhadas.
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P9: Ah, pra mim também, né? Também fui chamada no concurso. Ndo foi facil, né?
Foi muito muitas mudangas. Eu morava em outra cidade e mudei para Maringa |[...]
Eu entrei no concurso também em uma darea em que eu nunca tinha trabalhado, né?
Entdo, cada dia é um desafio pra mim.

P7: Ah, 0 meu ano também foi muito bom. Terminei meu mestrado, que foi algo que
marcou. Eu terminei em 2023, com uma crise depressiva. Em 2024, eu melhorei
bem, comprei a minha casa, minha filha fez um ano, e foi isso [...].

P2: Jd _que estamos ai encerrando o ano, né? Alguns comecando a comelanca e
outros pensando em dietas, como falamos ha pouco, né? Estdo chegando as festas
de fim de ano. O que fazemos no fim de ano? Como gastamos, nas festas de fim de
ano? Como que é a familia de vocés, assim? Pra comer. o que vocés fazem?

P9: A gente primeiro pega o dinheiro do povo [...] e vai para o sitio, na casa da
minha mde. Para ndo ficar pesado so pra um, meu irmdo vai comprar um porco
para gente matar no Natal, cada um vai dar um valor X pra comprar o porco e as
comidas. Meu pai mata um boizinho [...].

P5: Bom, eu tenho trés filhos. Dois sdo casados e moram fora do Brasil [...] Quando
estavamos todos aqui, a gente fazia festa com a familia, igual todo mundo. Mas
agora, eu ndo passeio mais no meio do ano e guardo dinheiro pra ir no final do ano
passar com eles. Entdo, geralmente, meu Natal e o meu Ano Novo sdo com eles [...]
nos EUA, e é muito frio [...]. Entdo a gente faz uma janta, uma massa, um frango
Chester [...].

P2: E a comida ld é diferente também da nossa. A cultura é diferente.

[...]

P2:_Pensando nesses comentdrios que vocés fizeram sobre essas comidas. Em uma

familia mata porco, la na outra tem frango chester, a gente trouxe uma dindmica,

pegamos_algumas comidas que sdo tipicas de fim de ano pra vocés votarem em trés

opcoes que ndo podem faltar nas festas de vocés.

Com isso, os professores foram convidados a votar em quais alimentos sdo essenciais

para as festas de fim de ano. O resultado da votacdo realizada pelos professores estdo

registrados na figura 12.

Figura 12 - Votag@o realizada no Mentimenter

Joinat menticom | use code 5777 4648 M Mentimeter

Escolha trés itens que ndo podem faltar nas suas festas de fim de ano.

24%

0%

Panetone Peru

Fonte: Mentimenter.

M%
. 18% . 18%
12% 12%
- - -
Arroz com Pavé Salpicéo Churrasco Champanhe Frutas

passas
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A partir da votagdo, discutiu-se acerca dos alimentos preferidos pelos professores.

P5: Nossa. Churrasco é o primeiro, né? Que legal.

P7: Ah, ninguém votou no Peru, eu acho que a P5 ndo votou entdo.

P5: Eu votei, mas é porque eu to pensando no Brasil, ndo ld. Aqui eu prefiro
churrasco, votei pensando no que eu gostaria que tivesse.

P2: Pensando, entdo, a respeito dessa retrospectiva que a gente faz no final de ano,
desses planos que elaboramos para as festas de fim de ano, trouxemos essa proposta
para vocés, uma atividade para a gente pensar qual seria o valor das refeicoes para
o fim de ano. Ou seja. pensar sobre qual seria a refeicdo das familias de vocés. o
que teria, quais alimentos teriam, e quanto se gastaria com essa refeicdo. Igual ela
falou, minha familia divide e cada um contribui com um valor. Entdo ja é algo que
pode se pensar. quanto cada um teria que dar com base nessa refeicdo. Entdo essa
vai_ser_a_nossa_proposta. Vocés pensarem_nos_alimentos que vdo fazer parte e
pensarem qual seria o valor de uma refeicdo no fim de ano para vocés.

Os professores se dividiram em dois grupos, a saber: grupo 1 — P7, P8 e P10; e grupo
2 — P4, PS5 e P9. Ambos os grupos iniciaram as discussdes sobre quais itens seriam
considerados, como churrasco, bebidas, entre outros. Discutiram também quais tipos de
carnes seriam incluidos, bem como as diferengas entre as maioneses, levando em
consideragdo as particularidades e os gostos familiares, como a possibilidade de adicionar ou
ndo azeitona, cenoura e/ou tomate.

Foram definidos os valores dos ingredientes da maionese e dos demais itens,
considerando tanto os precos encontrados na internet quanto os valores baseados em suas
proprias vivéncias. P7 afirmou: “Primeiro estipulei o que teria no Natal: maionese,
churrasco, arroz, chester, creme de milho, sobremesa, banoffe, pudim e bebidas. Agora
precisamos ir definindo as quantidades e os valores na frente”. Todas essas discussdes
correspondem a etapa da compreensao e explicitacdo.

Apbs encontrar todos os valores e itens, o grupo 1 resolveu contratar uma cozinheira,

como evidencia o didlogo abaixo.

P8: Néo ficou muito caro néo.

P7: E, mas ¢ pro natal, ai, faz vezes 2 pro ano novo.

P1: Se vocé for pensar nos dois? E. E pensando que vocés fizeram pra 12 pessoas,
da para descobrir quantos que sairiam por pessoa?

P7: E isso mesmo, vou dividir.

P10: Mas podia colocar alguém para fazer o almogo, porque a gente tem essa
preocupagdo de cozinhar, que ¢ muita.

P7: E verdade. Quanto que uma pessoa cobra para fazer o almogo?

P10: Quando eu fiz o batizado do meu filho, elas cobraram 320 para 20 pessoas.

P7: E, nio é caro.

P10: Era mais ou menos isso ai.

P7: E, vamos colocar uns 300 reais da cozinheira. Entdo, a gente soma 686,18 mais
300 reais. Deu um total de 986,18.

P8: E uma boa, porque quem fica na cozinha, chega na hora, nio da nem para se
arrumar, fica horrivel. E, depois que come, ainda sobra a louca. [...] a gente fica
cansada.
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Os grupos discutiram se seria melhor incluir ou ndo bebidas alcodlicas, considerando

que algumas pessoas as consomem e outras ndo. Da mesma forma, ponderaram que ha uma

variedade de marcas, valores e preferéncias. Desse modo, os professores construiram suas

representacdes matematicas, que culminaram em duas estratégias correspondentes a

significagdo e a expressdo, conforme apresentado no Quadro 33.

Quadro 33 - Estratégias de resolugdes adotadas pelos professores na atividade

Modelos matematicos elaborados pelos professores

Registro escrito

Natal 12 pessoas
Maionese - 2 kg batata; 1 mago
cebolinha; milho 1 lata; 6leo

Churrasco - 600g carne fraldinha,
linguica; pao de alho.

Arroz - 500g - 3,00

Chester - 1 chester (135,00)

Creme de milho - 3 latas de milho; 3
latas de creme de leite.

Sobremesa

Banoffe - Banana; Bolacha ; 2 leites
condensado moga (doce de leite); nata.
Pudim - ovo; 1 lata leite condensado;

1 copo de requeijdo; 1 pacote de
queijo ralado; 1 copo de leite.

Bebidas

Refri - 10 litros - 5 pet; agua com gas -
1 fardo - 24 reais

Suco - caixa - 10 litros suco
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11 pessoas
Churrasco - 6 kg carne - Ponta de
alcatra

Linguica - 1 kg
Tulipa (Frango) 2kg

Maionese

Batata 2kg

Cenoura - 2 Cenouras
Azeitona - 1 sache
Milho - 1 lata
Salsinha - 1 mago
Cebolinha - 1 mago
Maionese - 1 pote

Salada
Tomate - 2 kg
Cebola- 1 kg

Sobremesa
sorvete - 2 potes

Bebida

Refrigerante 3

Suco - 1 litro

Cerveja Heineken - 5 caixas com 12
unidades

Total 882 reais

R$ 80,18 por pessoa.

Fonte: Registro escrito dos professores.

A partir disso, os professores realizaram algumas intervencdes, conforme o planejado,
para induzir a constru¢do de representagdes visuais, conforme os didlogos a seguir, referente

ao grupo 1.

Pl: Vamos pensar: se vocés tivessem, vamos_supor, se_uma_de vocés ficasse
responsavel por fazer esse planejamento, né? E agora vocés teriam que apresentar
pra familia de vocés. Ah, cada um vai ter que pagar tanto, porque deu esse valor
aqui. Para_eles visualizarem isso de uma maneira melhor, como vocés organizariam
esses dados? Al vamos pedir para vocés apresentarem isso aqui nessa_cartolina.

P7: Ah, da pra gente fazer uma tabela.

P10: Pode ser. Uma tabela com os valores |...].

P7: Ai a gente faz com quantas colunas? A coluna da comida e do prego, né? Ai eu
vou somar o valor integral e colocar o valor aqui. Igual somar todo o valor do
churrasco e por aqui, todo o valor da maionese. Quem pode ir somando?

P8: Eu vou somando.

Somaram todos os valores, como mostra o quadro 34. De modo anélogo, essas

intervengdes também ocorreram no grupo 2.
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P1: Agora. vamos pedir que vocés representem aqui na cartolina de uma forma mais

visual, para depois_apresentar para turma. Al vocés podem_escolher alguma forma
para fazer isso. Tipo, com o que vocés gastaram mais, com o que gastou menos./...]
Tipo quanto deu no total?

P5: Deu quase R$1.000,00 reais.

P1: Isso. Desse valor,_qual a porcdo foi dedicado para a cerveja?

P5: Tipo com porcentagem?

P1: Ou fracdo, enfim, vao procurar uma forma de representar esses dados.

P5: Ah, tipo um grafico.

P1: Pode ser. é uma forma de representar.

P4: Bom, a cerveja e a carne foram quase a mesma propor¢do. Vamos fazer um
redondo aqui.

Inicialmente, pensaram em construir o grafico com os valores totais dos alimentos,
estimando a porcentagem correspondente a carne, a cerveja, ao sorvete, a salada e a maionese
em relagdo ao total de gastos. Diante disso, sugeriram: “Vamos usar essa tampa do bolo para
fazer o redondo, entdo; ai, depois, nos vamos fracionando” (P5).

Posteriormente, com o auxilio de M2, P1 e da calculadora, dividiram o circulo
utilizando o célculo da regra de trés simples para cada gasto. “A gente pegou o valor de cada
item. A cerveja, por exemplo: pegamos R$ 392,00, multiplicamos por 100 e dividimos pelo
valor total; chegamos a porcentagem dos gastos” (P9).

Ap6s realizarem todos os calculos, perceberam que a soma de todas as porcentagens
nao totalizou 100% e refletiram sobre isso. “Por isso que ndao deu 100%. Por qué? Porque a
gente pegou so duas casas depois da virgula. [...] Deu 98,85%,; considerando o
arredondamento, acho que deu certo” (P5).

As representacdes realizadas pelos dois grupos estdo presentes no quadro 34.
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Quadro 34 - Representacio realizada pelos professores a partir da resolucido adotada

Grupo 1 Grupo 2

Fonte: Registro escrito dos professores.

Diante disso, foi solicitado que um grupo de professores, com auxilio das
representagcdes visuais presentes no quadro 34, socializasse para o outro os resultados

encontrados. A transcri¢do desse momento estdo presentes no quadro 35.

Quadro 35 - Explicag@o dos professores durante a socializagdo das resolugdes

Significagdo e expressdo - Socializacio e discussdes sobre as resolucdes

P7: Eu fui listando as comidas que a gente possivelmente vai ter no Natal. A gente fez uma lista de compras
para 12 pessoas, mais ou menos, a minha familia. Dai a gente fez um formato de tabela para mostrar, com o
que vai gastar [...]. Churrasco, arroz, chester, creme de milho, sobremesa e bebidas.. Naquela folhinha, fomos
somando cada ingrediente desses pratos e colocamos o valor na tabela. Churrasco, R$324,00; arroz, R$3,00;
chester, R$135,00; creme de milho, R$21,00; banoffi, R336,00; Pudim, R335,00; Maionese, R$17,00;
refrigerante, R$40,00; suco, R350,00; e agua com gas R$24,00. Ai a gente resolveu fazer um investimento de
contratar uma cozinheira, com base no valor que a P10 pagou para fazer o batizado do filho dela. supondo
que seriam 300 reais. Nesse caso, a cozinheira seria opcional, a gente tinha que votar. Mas eu estava
pensando: quem vota é quem cozinha [...]

P8: A gente estava analisando, quem fica para preparar a ceia, sempre na hora da ceia estd cansada, ndo
estd arrumada direito, perde tempo, fica até uns 45 minutos do tempo para deixar as coisas tudas certas. Ndo
participa direito porque estd cansada, poupamos a gente mesmo.

P7: S6 a comida, tirando a cozinheira, seriam R$686,18. Ai dividimos esse valor por 12 pessoas: da R$57,18
para cada um, so da comida. Ai se a gente contratar tem a mdo de obra, dividimos por 12 e deu R$82,20.

P5: Antes de comegar, so para deixar uma coisa bem clara que a pessoa que é rica aqui é ela (apontou para
PY). Entendeu? A gente tentou elaborar assim, de uma forma, juntando nossas trés familias, chegando num
total de onze pessoas, seria um churrasco.

P9: Um churrasco para onze pessoas: seis quilos de carne, um quilo de linguica, dois quilos de maionese, um
quilo de tulipa, salada, dois potes de sorvete, trés refrigerantes, um de suco e cinco caixinhas de cerveja.

P4: E a cerveja heineken é pra ela (apontou para P9) [...] E dai, aqui (mostrou a cartolina), a gente
representou por partes, deu o total no valor de R$ 882,00. Dividido por pessoas. Deu R$ 80,18 por pessoas.
Foi feito um grdfico com a porcentagem de cada coisa que foi gasta. Como vocés podem ver, a bebida deu R$
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43,01%; a carne, R$ 39,68%,; a maionese, R$ 5,21%, a salada, R$ 1,58%, e o sorvete, R$ 9,7%.

Fonte: Transcrigdo do audio do sexto encontro.

Diante disso, constatou-se que apenas a bebida e a carne corresponderam a pouco mais
de 70% do custo total da festa. Contudo, esse fato ndo pode ser percebido por meio do
grafico, uma vez que este foi construido de forma desproporcional em relagao a cada uma das
partes que o compunham. Como destacou P5: “Nossa, mas a bebida a gente fez errado, tinha
que ter ficado numa propor¢do maior”.

Por fim, apontou-se que os valores encontrados foram semelhantes, aproximadamente
R$ 80,00 por pessoa, considerando que o niimero de participantes foi parecido, com 11 e 12
pessoas. A principal diferenca foi que o Grupo 1 considerou a contratagdo de uma cozinheira,
enquanto o Grupo 2 incluiu bebida alcodlica. “So sei que a gente vai ter cozinheira, enquanto
elas decidiram comprar a cerveja” (P7).

Com base nas resolugdes apresentadas, a pesquisadora elaborou um Mapa Conceitual

que explicitou a relagdo entre os conceitos mobilizados, conforme ilustrado na Figura 13.

Figura 13 - Mapa Conceitual referente as resolucdes da atividade das refei¢cdes de fim de ano
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Fonte: Autoria propria.
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Observa-se, nesse Mapa Conceitual, como os professores mobilizaram os conceitos de
operagdes, proporcao, unidades de medida, graficos, tabelas, porcentagem e regra de trés a
partir dos processos de diferenciagdo progressiva e de reconciliacao integradora entre eles. Na

se¢do seguinte, apresenta-se a analise dos professores sobre o processo percorrido.

4.3.1.3 Analise realizada pelos proprios professores sobre a atividade desenvolvida

Nesse momento, os professores compartilharam suas percepgdes e reflexdes acerca da
atividade planejada e desenvolvida. Desse modo, as falas evidenciam os critérios utilizados

para a escolha do tema, bem como os conceitos mobilizados e as formas de representacao.

P3: Nos achamos uma atividade bem pertinente com a época em que nos estamos, ja
que era sobre as refei¢oes de fim de ano. E ai foi o motivo que nos escolhemos essa
atividade. E nos achamos que seria uma atividade que chamaria bastante aten¢do
dos alunos. Tudo saiu como planejado, nos planejamos, pensamos em varias
possibilidades e tudo caminhou mais ou menos como planejado. E nos ndo
elencamos nada que nos frustrou, mas nos nos surpreendemos com a forma que um
dos grupos fez a representagdo visual; eles utilizaram representagoes diferentes das
que nos planejamos. Nos tinhamos pensado em tabela e em gradfico, mas aquele
grafico de barra, por que aquele grafico de setor, ele é um pouco mais dificil para
fazer a propor¢do, e foi justamente o que aconteceu: os setores ndo ficaram
proporcionais com o valor que cada um representava.

Diante disso, P1 relata uma de suas dificuldades enfrentadas nesse processo.

P1: Eu, particularmente, acho dificil trabalhar com Modelagem Matematica, porque
achar um modelo é complicado, ainda mais nos Anos Iniciais. Tendo uma visdo
mais voltada para a matemdatica, como tendo essa formag¢do na area da matemadtica,
pensei que a estatistica seria facil, entre aspas, de estabelecer modelos, porque na
estatistica, ha variadas formas de representar dados: graficos, variados tipos de
graficos, grdfico de barra, grdfico de setores, infogramas, tabelas e quadros. Entdo,
penso que um dos conceitos que sdo mais faceis de planejar uma aula com
Modelagem Matematica é com a estatistica. Sugeri isso no grupo, e eles
concordaram. Depois, foi dificil pensar na tematica, ficamos bastante tempo para
conseguir estabelecer o tema. Pensando que estava perto do final de ano, a gente
pensou: é um tema atual, é um tema que tem a ver com a época e ndo vai ser dificil
introduzir esse tema, ndo seria dificil introduzir para fazer o convite a resolugdo.
Entdo, foi mais ou menos isso.

Ao serem questionadas: “Essa atividade de modelagem matematica auxilia na
aprendizagem de conceitos matematicos? Se sim, de quais conceitos? E quais conceitos

matematicos e extramatematicos foram utilizados?” (MS5). A seguir, destacam-se algumas
reflexdes dos professores:
P1: Entdo, colocamos que, por exemplo, as operacoes nao seriam um auxilio na

aprendizagem em si, porque elas sdo utilizadas, mas vamos supor, os alunos jd
teriam que ter esse dominio. Eu acho que talvez as operagoes seriam mais uma
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revisdo. A aprendizagem seria mais do conceito de tabela e de grdfico, para
trabalhar esses conceitos mais especificamente. Elencamos que os professores
utilizaram diferentes estratégias: de lista para registrar os alimentos, valores e
quantidades; utilizaram as quatro operagdes, a estratégia de elaborar tabela; o uso
da regra de trés para estabelecer porcentagem, e grdfico. O raciocinio empregado
pelos professores nas resolugoes seria mais ou menos semelhante, mas ndo seria
exatamente igual ao que fariam os alunos. Porque os alunos pensariam de uma
maneira mais bdsica. Por exemplo, as professoras, que eu acredito que a maioria
cozinham, colocaram detalhadamente cebolinha, salsinha, oleo, tempero, entre
outros. Acreditamos que as criangas dos Anos Iniciais, a gente estabeleceu que
poderia ser trabalhado no quinto ano, talvez ndo pensasse nessas especificagoes dos
alimentos. Eles colocaram arroz, eles ndo pensariam que para fazer um arroz
precisa de alho, precisa de dleo, né? Ndio sei se eles saberiam, por exemplo, os
ingredientes que vdo na maionese. Entdo, a gente acha que eles seriam mais bdsicos
nesses alimentos do cardapio e que eles também utilizariam valores mais
arredondados, porque as professoras colocaram, por exemplo, 7,2 kg de carne.
Entdo, teria que trabalhar com numeros quebrados, numeros racionais, numeros
decimais, que talvez eles ndo saberiam operar tdo bem ainda com divisdo e
multiplicacdo desses numeros. Entdo, eles utilizariam numeros arredondados e
também achamos que eles ndo chegariam a pensar na porcentagem que um dos
grupos pensou.

[...]

P1: Entdo, os conceitos matemdticos sdo aqueles que ja citados: as operagades,
tabela, grdfico, unidade de medida, etc. O conceito extramatematico seria a questdo
cultural. Tanto que ld no inicio, quando a gente falou, comegou a introduzir o tema,
teve gente que falou, “ah, na minha familia no Natal mata um porco e faz a ceia
desse jeito”. “Ah, na minha familia é churrasco”. “Ah, mas meu filho mora la nos
Estados Unidos, la eles fazem o chester”. Entdo, o conceito extramatemadtico seria
essas questoes culturais.

Com base nessas reflexdes sobre os conceitos matematicos € extramatematicos, 0s
professores apresentaram as estratégias utilizadas pelos professores, por meio de um esquema,

elaborado pelo grupo 1, conforme revela o quadro 36.
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Quadro 36 - Mapa elaborado pelo grupo 1 e sua respectiva explicagdo

Mapa elaborado pelo grupo 1

P1: A gente colocou no meio qual seria o valor das refei¢ées para o fim de ano do grupo 1 e do grupo 2, cada
grupo de um lado, mas poderia ser as duas no meio, porque sdo bem parecidas. Ai seria quantidade de
pessoas, puxamos para o lado esquerdo, que é o grupo 2 (11 pessoas), pro lado direito, o grupo 1 (12
pessoas). Depois, registramos quais alimentos foram colocados, que é uma questdo cultural em ambos os
lados. Depois, a quantidade dos alimentos, dai puxamos os conteudos que seriam unidades de medida, as
quatro operagdes e as unidades de medida (kg, g, 1). O valor total foi calculado usando a soma, o valor por
pessoa foi obtido usando a divisdo, e representagdo visual ficou diferente: do lado esquerdo, seria
porcentagem e grdfico; e do lado direito, seria tabela.

Fonte: Registro escrito das professoras e transcri¢do do audio do oitavo encontro

Apo6s apresentarem os resultados obtidos e as resolugdes propostas pelos professores,

discutiram as possiveis adaptagdes conforme o publico-alvo, o nivel de ensino e os objetivos

pedagogicos.

P1: Bem, a gente acha que da para desenvolver essa atividade na sala de aula,
porém com algumas adaptagoes. O que a gente pensa de adaptar? Como ficou uma
pergunta muito abrangente, “as refei¢oes de final de ano”, o que seria interessante
era especificar melhor. Por exemplo, uma refei¢do, a ceia de Natal, que é a mais
tradicional, né? Entdo, deixar isso mais especifico. A gente colocou que os
conceitos matematicos que poderiam ser trabalhados sdo as operagdes bdasicas,
graficos, tabelas, sistema monetdrio, porcentagem, nogées de estatistica e nogoes de
proporgdo.

[..]

P1: Eu s6 achei que, por exemplo, as meninas que fizeram a tabela , pensando que
elas poderiam calcular a porcentagem de quanto gasta com cada item, poderiam
induzir os alunos a acrescentar uma coluna com as porcentagens |[...]. Daria para
fazer também, em vez do grdfico de setores, o grdfico de barras, a gente fez antes,
no planejamento. Ficou parecido com o de vocés, mas com esse grdfico de barras.

[.]
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P1: Eu acho que, se eu tivesse aplicado essa atividade em sala, talvez ndo sairia
como planejado. Vamos supor que os alunos tivessem feito a porcentagem de forma
intuitiva, talvez ndo no quinto ano, ndo sei se no quinto ano fariam, mas talvez se
fosse no sexto, no sétimo, fizesse essa porcentagem e montasse aquele grdfico,
mesmo que eu ndo fosse introduzir o conteudo de propor¢do, eu introduziria,
naquele momento. Porque seria uma oportunidade otima, excelente. Porque depois
as meninas falaram: “ah, mas o valor da cerveja e da carne, juntando, da 70%,
mais ou menos, do valor total”. S6 que, olhando no grdfico delas, se juntasse as
duas partes, dava metade do circulo, ndo estava proporcional. Entdo, o que eu faria
em sala de aula? Eu falaria assim, vamos refazer? Levaria o transferidor e fariamos
o grdfico. Daria para recortar as partes e colocar em cima do grafico que os alunos
fizeram, para ver a diferenca dessa propor¢do. Enfim, acho que seria uma
oportunidade bem legal de trabalhar com fra¢do, com propor¢do, com dngulo, com
muitos conceitos que, talvez, ndo sejam somente para os Anos Iniciais, mas em
outros niveis também. Entdo, é uma atividade que da para adaptar, para levar para
outros niveis. Eu achei bem legal ter surgido essa resolugcdo. Porque, nos Anos
Iniciais, daria para trabalhar a questdo de propor¢do, de metade: o que ¢ metade?
Ah, metade é os 50%, metade, né, enfim ir comparando, a metade de 100 é 50. Ah,
mas se é 70, entdo, isso aqui ndo é a metade. Acho que daria para enriquecer
bastante com esse tipo de resolu¢do. A gente ndo sabe o que surgiria em sala de
aula, mas, se algum dia alguém fizer, compartilhe com a gente.

Diante desses didlogos sobre as possiveis adaptagdes, os professores participantes da
atividade relataram como foi, para eles, conhecer e vivenciar a proposta. Uma das professoras
destacou que desenvolveria a atividade, ressaltando, inclusive, que desconhecia essa proposta.

P7: Ah, eu levaria essa atividade para a sala. Eu achei bem objetiva, sabe? Ela é
aberta, proporciona para o aluno investigar, mas, ao mesmo tempo é bem objetiva.
Eu acho que da laranja ela é mais aberta, porque explora mais coisas, igual a Pl
falou. Essa atividade que eles proporcionaram tem um foco que é trabalhar a
organiza¢do de dados. Entdo, eu faria essa atividade, que é muito legal. Até
comentei com a M5 e falei: nossa, nunca vi essa atividade! As meninas criaram? de

onde elas pegaram? Ela me disse que criaram e eu achei o maximo, nunca tinha
visto uma atividade igual essa.

O processo de elaboragdo da atividade foi considerado desafiador pelos participantes,
especialmente porque elaborar uma proposta exige muito cuidado, quando comparado a
adaptar uma proposta ja existente na literatura. Quando se parte de um relato de experiéncia
ou de um trabalho ja desenvolvido em sala de aula, ¢ possivel alterar a pergunta ou a forma de
introduzir a atividade, ajustando-a conforme a turma e/ou o contexto.

No entanto, ao elaborar uma proposta, surgem questionamentos e reflexdes, o que
levou o grupo a discutir, em determinados momentos, as proprias caracteristicas da
Modelagem Matemdtica (MM). Houve questionamentos sobre se determinados
encaminhamentos se caracterizavam ou ndo como MM. Nessa ocasido, P1 expds brevemente

aos demais professores como foi, para eles, esse processo de elaboragao.
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P1: No dia em que a gente se reuniu para planejar, P6 sugeriu uma pergunta muito
especifica, que ndo ia ser Modelagem, sabe? Que ia ser, talvez, uma Resolug¢do de
Problemas, até encaixaria, né? Mas a Modelagem, ndo. Porque a modelagem, vocé
tem que coletar os dados, vocé tem que ir atrdas dos dados. Ele queria, tipo, dar os
dados prontos, pra gente pegar os dados e resolver. Provavelmente chegaria em
resultados iguais. Entdo, teve essa questdo, de escolher uma pergunta mais
abrangente mesmo, para cada um criar a sua lista de alimentos, pesquisar, colocar
os valores que achava pertinentes e as quantidades. E outra coisa que eu lembrei
agora, que até a P2 comentou, que a gente imaginou que pudesse surgir um grafico
de barras, e ndo um grdfico de setores. E ai, pensamos: vai ser dificil fazer a
transi¢do, porque os alunos podem fazer a lista, somar os itens e parar em, por
exemplo, “gastamos R$900,00, deu R$85,00 por pessoa”, pronto. E dai, como
induziriamos eles a pensar em uma representacdo visual? Ai pensamos em levar a
cartolina e dizer: “se vocés fossem apresentar isso pra familia de vocés, pra cada
um dar ali o valor da vaquinha, como que vocés apresentariam?”. Assim, eles
teriam uma ideia de como o dinheiro esta sendo utilizado. So que, além de fazer esse
gancho com a cartolina, pensamos assim, vamos levar la o Mentimeter, pedindo
para votarem nas comidas preferidas de fim de ano, gerando o grafico. Porque dai
eles vdo olhar o grdfico, so que o nosso grdfico la do Mentimeter era um grdfico de
barras vertical, e ninguém fez o grafico de barra, um grupo fez de setores e o outro
grupo, tabela. Entdo, ndo foi uma frustragdo, mas foi algo que a gente meio que
planejou e ndo deu muito certo, que foi uma surpresa, porque ninguém pensou nisso.
A gente utilizou esse recurso tanto para introduzir o tema como para induzir um
pouco, a pensar na representacdo grdfica ali, com o grdfico, mas acabou indo para
outros caminhos. E isso é realmente o que acontece em sala de aula, quando a gente
vai desenvolver, a gente pensa de um jeito e os alunos vdo por outros caminhos.

Esses didlogos evidenciam a complexidade do planejamento da atividade de

Modelagem Matematica (MM), que muitas vezes ndo se desenvolve, na pratica, exatamente

como previsto. Revelam, ainda, o estimulo a coleta de dados, a elaboracdo de representagoes e

a comparagao de diferentes resultados, o que constitui um aspecto da MM, pois possibilita a

abertura para que os alunos possam trilhar diferentes caminhos.

Com base nesse planejamento, no desenvolvimento da atividade e nas andlises

apresentadas pelos participantes em relacdo a atividade desenvolvida, foi possivel elaborar o

Mapa Conceitual (Figura 14), que sintetiza as manifestacdes dos professores sobre o processo

de ensino e de aprendizagem por meio da MM, segundo suas compreensoes.
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Figura 14 - Mapa Conceitual da MM da atividade sobre as festas de fim de ano
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Este Mapa Conceitual mostra-se rico em conceitos relacionados ao desenvolvimento
de uma atividade de Modelagem Matematica (MM) nos Anos Iniciais, bem como em
conceitos matematicos que emergem nessa atividade em fun¢do das mediacdes realizadas
pelos professores. Evidencia-se que eles diferenciam alguns aspectos da MM, como o
modelo, o tema, a inteiragdo e a problematica, ao mesmo tempo em que esses elementos se
reconciliam e se relacionam entre si.

Ap0s a apresentagdo do planejamento, do desenvolvimento e da andlise da atividade
“Festas de fim de ano”, procede-se, na sequéncia, a mesma analise da atividade “Sanduiches

naturais”.

4.3.2 Grupo 2 - Sanduiches Naturais

4.3.2.1 Descricao do planejamento realizado

Essa atividade foi planejada pelos professores P4, P5 e P9, tendo inicio com o envio
de um relato de experiéncia disponibilizado no Google Drive, conforme revelam as

transcrigdes das mensagens.

PS: Meninas, precisamos decidir o tema, vocés tém algum em mente? (Grupo
WhatsApp, 30/11/2024, as 15:26).
P4: Meninas, entdo eu so consegui dar uma olhadinha agora, o que que vocés
acham eu dei uma olhada ali no negocio do prego do sanduiche natural. O que
vocés acham? Por que dai vai ter que coletar os dados, de quanto e o que vai
precisar, o valor de cada ingrediente, essas coisas assim (Grupo WhatsApp,
30/11/2024, as 15:27).
O relato de experiéncia sugerido e aceito por todos os professores foi de Palma et al.
(2017) — X CNMEM, com o tema “Alimentacdo saudavel e producao de sanduiches
naturais”. Nesse trabalho, os alunos investigaram as seguintes questoes: Se fossemos fazer um
sanduiche natural para vendermos, qual seria o gasto para fazer a receita? Qual seria o
preco a ser vendido o produto final? Qual seria o lucro desse servigo?
A partir da decisdao de utilizar esse relato como suporte, P4 solicitou ao ChatGPT um

plano de aula sobre os sanduiches naturais. Em seguida, compartilhou a sugestao recebida e

enviou uma receita encontrada na internet, conforme mostra a Figura 15.
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Figura 15 - Receita utilizada como base para o planejamento da atividade

Ingredientes (10 porgédes)

"J 1 pacote de péo »  2cenouras
~>" deforma X grandes
I lata de creme 4 | maionese
de leite grande

1 pé de alface

1 peito de frango * crespa

2 colheres de
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desidratada ou
da fresca

Fonte: Imagem® enviada no grupo de WhatsApp por P4.

Com base nessas sugestdes, as professoras comecaram a discutir e indicar as possiveis

resolugdes para essa problematica.

P4: Valores dos ingredientes. Pacote de pdo = R$7,00, Creme de Leite = R33,00,
Peito de frango = R$12,00, Salsinha = R31,00, Cenoura = R$2,00, Maionese =
R310,00, Alface = R$4,00. Valor gasto com os ingredientes de R339,00. 39/10 =
R83,90 cada sanduiche. Mas também tem que contar o tempo de preparo (Grupo de
WhatsApp, 30/11/2024, as 16:41).

P5: Sim, em média 30 segundos por lanche para montar e mais o tempo de
cozimento (Grupo de WhatsApp, 30/11/2024, as 16:51).

P4: Tempo em média de 30 minutos (Grupo de WhatsApp, 30/11/2024, as 16:53).
P5: M5 nos diga se estamos no caminho certo, porque dai vamos montar e deixar
certinho ja (Grupo de WhatsApp, 30/11/2024, as 19:34).

[..]

PY: Acabei de realizar a leitura aqui. Otimo os tépicos [...] Entendi que o total
gasto é R$39,00, e serdo 10 sanduiches, cada um R33,90. A margem de lucro serd 0
¢ isso que entendi (Grupo de WhatsApp, 02/12/2024, as 08:14).

P4: Bom dia, isso é s6 um exemplo. Ai temos que desenvolver ainda (Grupo de
WhatsApp, 02/12/2024, as 08:24).

P9: Eu pensei num lucro de 80%. Podemos usar esse exemplo. 80% de R339,00 =
R331,20. R$39,00 que foi gasto mais R$31,20 que seria o 80% = R$70,20.
70,20:10= R387,02. Cada sanduiche sai R37,02. Lucro de R331,20 nas vendas
(Grupo de WhatsApp, 02/12/2024, as 08:32).

Além disso, supdem que considerando os mesmos ingredientes € as mesmas

quantidades, fariam 15 sanduiches almejando um lucro de 100%.

P4: Entdo no caso ficaria R$39 de produtos, jogaria 100% dividido pelo numero de
sanduiches feitos. 39 + 100% = 78. 78 / 15 sanduiches = 5,20 cada (Grupo de
WhatsApp, 06/12/2024, as 14:34).

A partir dessas discussdes no grupo, os professores se reuniram no Google Meet,

juntamente com os ministrantes M2 e M5, para delinear o planejamento. Com relacao a

33 Mais informagdes disponiveis em:
https://www.tudogostoso.com.br/receita/69764-lanche-natural-de-frango.html.
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apreensdo e percep¢do, surgiram sugestoes de “/...] ou até mesmo na hora que a gente

estiver fazendo, em casa mesmo, da pra gente ja ir gravando, falando os ingredientes ou algo
assim, ou no final, coloca o video” (P5). E, “Ou leva os ingredientes crus mesmo, so pra
mostrar o que a gente utilizou” (P9).

Dentre as varias opgdes para iniciar a atividade proposta, M5 sugeriu: “Se a gente
conhecesse alguma nutricionista que pudesse gravar um video falando da importdncia de ter
uma alimenta¢do saudavel e de alimentos praticos a serem feitos, que auxiliam na
alimentac¢do, dai entraria no mérito do sanduiche natural”.

As professoras acolheram a sugestdo e definiram os elementos que deveriam compor
o video a ser encaminhado a nutricionista, a saber: a apresentacdo pessoal; a relevancia da
alimentacdo saudavel para a promog¢ao da qualidade de vida; o contexto social marcado por
rotinas exaustivas; a demonstra¢do de uma receita pratica que facilite a alimentagdo saudavel
(no caso, os sanduiches naturais); bem como a descricdo dos ingredientes que poderiam ser
utilizados.

Além disso, discutiu-se a possibilidade de, ap6s o video, montar os sanduiches com os
professores no espaco formativo: “Igual fazer os biscoitos na época de Natal” (P5). “Eu ja
fiz com as minhas criancas na Educacdo Infantil, bolo de cenoura. E, 6, tipo assim né, acho
que dda certo” (P9).

Dessa forma, foi elencado que a experiéncia de montar os sanduiches faz com que os
professores reflitam sobre os ingredientes necessarios: “Porque dai eles vao ter ja olhado os
ingredientes, ter montado os deles, ai eles iam pensar: entdo preciso de frango, preciso de
requeijdo, preciso de tal coisa” (P4).

Isso revela que realizar essas praticas em sala de aula ja faz parte do cotidiano dos
professores.

Quanto a etapa de compreensdo e explicitagdo, surgiu a sugestdo de levar folders de
mercado para que os professores pesquisassem os pregcos dos ingredientes. No entanto,
ponderou-se que isso poderia guid-los a chegarem a respostas iguais: “E, a gente tira um
pouco da autonomia deles de procurar os dados” (P5).

Por fim, foi apontado que ndo ¢ necessario que os professores ou alunos utilizem
porcentagem da mesma forma prevista nas possiveis resolugdes, tendo a oportunidade de
trabalhar com a atividade e, posteriormente, introduzir o conceito de porcentagem. Dessa

forma, todos os demais aspectos do planejamento estao organizados no Quadro 37.
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Quadro 37 - Planejamento do grupo 2

Tematica

Alimentacao saudavel/producdo de sanduiches naturais.

A atividade foi adaptada?
Ou elaborada?

Adaptada de Palma et al. (2017) - X CNMEM.

Ano Escolar

5° ano do Ensino Fundamental.

Conteudos matematicos a
serem trabalhados

Quatro operagdes, propor¢ao, grandezas ¢ medidas (gramas e quilogramas),
sistema monetario e niimeros racionais.

Problematica (Pergunta
para a investigacao)

Se fossemos fazer um sanduiche natural para vendermos, qual seria o gasto
para fazer a receita? Qual seria o pre¢o a ser vendido o produto final?
Qual seria o lucro desse servigo?

Objetivos

-Compreender a formacao de pregos de produtos alimenticios ¢ a
importancia da alimentagdo saudavel.
-Trabalhar no¢des de empreendedorismo.

Insercao da tematica e
problematica

-Conversa inicial sobre a rotina da semana e praticas de exercicio fisico.
-Perguntar como tem sido a alimentacao.

-Exibir um video explicando sobre a alimentag@o saudavel, sugerindo a
inclusdo de sanduiches naturais na rotina.

-Propor a montagem do sanduiche com os professores.

-Lancar a pergunta/problematica.

Encaminhamento
metodolégico da atividade/
tempo estipulado para o
desenvolvimento

-Conversa inicial sobre a rotina (5 min).

-Conversa sobre a alimentacao (5 min).

-Exibig¢ao do video (5 min).

-Montagem do sanduiche com os professores (15 minutos).
-Langar a problematica, formagao dos grupos e resolu¢do (30 min).
-Socializagdo dos resultados (10 min).

-Discussoes finais (5 min).

Aproximadamente 1h15.

Dados importantes que
podem ser considerados

-Pregos dos ingredientes; Propor¢ao: quantidade de ingredientes x
quantidade de sanduiches; Tamanho e quantidade de ingredientes; Tempo de
preparo (cozimento, preparo ¢ montagem).

Possiveis resolucoes

Dialogos no WhatsApp presentes nessa se¢do e resolugdo do quadro 38.

Possiveis questionamentos
a serem realizados durante
a resolucao da atividade

Quanto tempo levou para fazer o sanduiche? Quantas calorias tem o
sanduiche? Quanto foi gasto em ingredientes? Qual o prego de cada
ingrediente?

Materiais a serem
disponibilizados

-Balanga, folhas sulfite, caneta, ingredientes do sanduiche, luvas, alcool em
gel, recipientes, talheres e papel toalha.

Fonte: Dados preenchidos pelos professores com auxilio dos ministrantes durante o encontro remoto

Diante do planejamento desenvolvido e das discussdes, mesmo apds as possiveis
resolugdes apontadas no grupo de WhatsApp. O quadro 38, apresenta a resolucdo enviada no

grupo por P5.
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Quadro 38 - Possivel resolucdo para essa atividade

Registro escrito de PS Transcriciio do registro
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comprar, consumir uma comida mais saudavel
em vez de fast food.
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Fonte: Registro escrito de P5.

Dessa forma, o planejamento possibilitou organizar a proposta de modo a integrar a
tematica da alimentacdo saudavel com a matematica, favorecendo reflexdes sobre custos,
medidas, quantidades e céalculos de lucro. O planejamento constituiu-se como uma etapa
essencial para orientar o desenvolvimento da atividade no espago formativo, que serd

apresentado na sec¢do seguinte.

4.3.2.2 Desenvolvimento da atividade no espaco formativo

Essa atividade foi planejada pelos professores P4, PS5 e P9 e desenvolvida
pelos professores P1, P2, P3, P6, P7, P8 e P10. As professoras iniciaram as discussoes

questionando os participantes sobre sua rotina semanal:

P4: Como foi a rotina de vocés essa semana?
P8: Foi diferente, teve formatura.
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P10: Mostra cultural.
P8: Apresentagdo das criancgas, tudo na mesma semana.

P4: Jd estamos na reta final, né?

P2: E, teve formatura e o resto foi tudo normal, trabalhei de manhi e 4 tarde.

Além disso, questionaram: “Considerando a rotina durante essa semana, vocés

pararam um tempinho para fazer algum tipo de atividade fisica?’ (P4). Alguns participantes

alegaram ter ido a academia, enquanto outros ndo realizam atividade fisica, embora
reconhegam a necessidade de comegar. A partir disso, a discussdo foi direcionada para o tema

da “alimentacao saudavel”.

P4: E assim, durante essa semana, que vocés disseram _que_tiveram_muitas coisas
pra fazer. E como foi a alimentac¢do de vocés? Vocés conseguiram, se alimentar bem
e corretamente? Como foi a alimentacdo de vocés durante a semana?

P7: Mais ou menos.

P4: Ja passa no fast food e pega uma coisa rapida.

P1: ixi, essa semana eu comi lanche duas vezes. Nossa, e o que eu ndo comi a noite,
comi o resto no café da manhd.

P7: Nossa, meus lanches nunca tém resto. Eu como tudo, eu queria ser essa pessoa
que ndo aguenta comer um lanche.

[...]

P5: Entdo., pensando nisso. sobre a alimentacdo. eu tenho uma amiga que é
nutricionista, e, conversamos_sobre alimentacdo sauddvel, o que fazemos, de
correto_e_de_incorreto, e também_considerando _a_correria_do_dia-a-dia. Como
mesmo _a Pl falou que comeu lanche duas vezes nessa semana, e ainda o que sobrou
comeu no _café da manhd. Sabemos que temos uma vida corrida, a gente estuda, tem
filhos, cada um tem seus projetos. seus projetos de vida. Pensando dessa forma. a

gente pediu pra ela gravar um video pra poder passar um pouquinho pra vocés.

Neste momento, o video informativo foi disponibilizado no datashow, e todos os
presentes puderam assisti-lo. Apos a discussdo sobre as informagdes apresentadas no video,
os professores foram direcionados a experiéncia pratica de montar seus proprios sanduiches

naturais, como evidenciam os dialogos.

P4: Entdo, pensando nesse sanduiche ai que ela falou de uma receita pratica no
video, trouxemos_alguns ingredientes para montar um_sanduiche. Para a _gente ter
uma _ideia de como fazer um sanduiche, para nos auxiliar durante a semana.
Alguém ja fez em casa?

P7: Ja.

P9: A gente fez o paté e foi mais ficil de fazer do que eu imaginava. A gente s
esqueceu da alface.

[...]

P4: Gente, vamos montar um sanduiche |[...]. Tem uma balanca, se vocé quiser
pesar o seu sanduiche também.

P7: Ah, eu ndo olhei, quanto pesa so pdo.

[...]

P10: Aqui tinha 22 gramas. E o sanduiche completo 84 gramas.

P5: Quantos gramas que deu?

P7: 83 gramas, né? Mas ld no video ndo fala de peso, né? A quantidade ideal de
proteina. Tipo, do paté, né?

P5:_Ndo.

P9: Olha aqui, 78.

P1: Mas, em média, deu 85 por sanduiche.
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[...]
P5:_0O meu deu 126, coloquei em média de 80 a 100 gramas. mais ou menos, de

proteina.

[...]

P7: Eu amei esse paté.

[...]

P4: A gente usou esses ingredientes aqui, tirando o alface. Que nos esquecemos de
trazer (Mostrou a receita utilizada).

Logo, todas essas discussdes, com base nos direcionamentos dados pelo grupo,
possibilitaram a percep¢do e a apreensdo dos conceitos envolvidos. A partir disso, foi
levantada a seguinte problematica: Se fossemos fazer um sanduiche natural para vendermos,
qual seria o gasto para fazer a receita? Qual seria o pre¢o a ser vendido o produto final?

Qual seria o lucro desse servico? “Considerando a receita ld, que nos passamos que fizemos

fas bl

o paté” (P4). Esse comentario gerou algumas discussdes entre os participantes.

MS: Mas precisa ser com aquela receita?

P4: Ndo. é para ter uma ideia.

P9: E para vocés verem que a gente utilizou aqueles ingredientes, para fazer a
receita.

P4: Mas ai é opcional, cada um pode fazer o sanduiche como preferir.

P7: E, mas volta no slide da receita sé para a gente ver.

P5: Mas. ndo necessariamente precisa ser aquela receita. Se alguém querer pode
fazer um sanduiche com outra receita.

M2: Existe uma diversidade, né? E igual ao que a profissional falou, o importante é
ter uma fonte de proteina.

Para o desenvolvimento dessa atividade, os professores organizaram-se em dois
grupos, a saber: grupo 1 — P7, P8 e P10; grupo 2 — P1, P2 e P3. Os célculos tiveram inicio
apos a discussdo sobre o tipo de pdo a ser considerado, o custo de producao, o lucro e a mao

de obra.

P7: Mas o meu sobrinho, a minha cunhada faz para ele levar de lanche na escola,
porque la ndo tem. Al ele comegou a levar, as outras criangas ficaram com dgua na
boca. Agora ele estd vendendo [...] E ai, esses dias, a minha cunhada me contou
que até a professora comprou dele. Mas ¢ uma delicia, eu ja até comi. E minha
cunhada faz com um pdozinho de leite, sabe? Nossa, é muito bom.

[..]

M2: Mas igual, elas passaram uma receita de um sanduiche saudavel. Igual a P7
disse, que sua cunhada faz com um pdo de leite.

P7: O pao integral, ele da mais saciedade, né? Mas em termos de caloria, eu acho
que ¢é a praticamente a mesma. Igual a batata doce que é mais calorica, mas da
saciedade e é um alimento bom.

Ap6s definirem que o pao considerado em ambos os grupos seria o integral, conforme
disponibilizado no encontro, os professores discutiram sobre a mao de obra a ser cobrada,

como evidenciam os dialogos.
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P7: O, R$35,00 [...]. Agora divide por dez. Vai dar R$3,50 cada sanduiche. E
quanto que a gente cobraria a nossa mdo de obra?

P10: Uns R$2,00?

P7: Nao, gente. Muito barato. Dobrando no prego final daria R37,00. Tem que
vender por oito reais, porque é um sanduiche de R$7,00 [...] E ainda vai gastar com
o papelzinho, né? [...]

P5: Deu? Quanto que deu?

P7: Deu de gasto R$3,50. Ai a gente colocou R$3,50 de lucro. E R$1,00 de mdo de
obra. Cada sanduiche, né? Dai R$8,00 e R345,00 de lucro.

P5: Ai aqui vocés fizeram o 100% do valor, é isso?

P7: E, na verdade é, mas néo é, né? Porque tem a mdo de obra, que foi de R$1,00
cada, que deu R$10,00. P4, quanto que vocé paga no mercado?

P4: No mercado eu pago em torno de R37,00. Mais ou menos isso. So que ele é
finissimo, ndo vem recheio ndo.

P7: Entdo ¢ isso mesmo, porque o nosso esta recheado.

Essas discussdes foram essenciais para a compreensdo e explicitagdo. Por meio das
negociagdes entre os grupos, os professores elaboraram dois modelos matematicos, conforme

o quadro 39.

Quadro 39 - Estratégias de resolugdo adotadas pelos professores na atividade

Modelos matematicos elaborados pelos professores Registro escrito

Quanto seria gasto para uma receita?
10 porgdes

1 pacote de pao de forma - 10,00
1 lata de creme de leite - 4,00
500g de frango - 8,00

salsinha - 1,00

2 cenouras - 3,00

1 maionese - 5,00

1 alface - 3,00

Total 43,00 - 8,00 = 35,00

35,00/ 10=13,50
3,50 lucro

1,00 mao de obra
Total RS 8,00

R$80,00

R$80,00 - 35,00 = 45,00
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1 pao de forma - 11,00
1 creme de leite - 3,50

Y peito de frango - 10,00

salcinha - 3,00

2 cenoura - 1,00

1 maionese pequena - 4,00
1 alface - 2,00

Total 34,50

3,45 cada s6 produtos

7,00 para vender

3,55 lucro

50,7% de lucro

Fonte: Registro escrito dos professores.

Vale destacar que o grupo 1 ndo passou a limpo sua resolugdo, a qual apresenta

rasuras decorrentes das mudangas de posicionamento diante da validagdo dos ingredientes

necessarios. Inicialmente, consideraram dois pacotes de pao de forma; porém, ao contarem as

fatias do pacote disponivel no curso (aproximadamente 20 fatias), decidiram reduzir para um

unico pacote, calculando 10 porg¢des/sanduiches. Outra alteragdo ocorreu em relagdo ao peito

de frango a ser utilizado.
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P7: Mas para vender tem que ser recheado, né?

P4: E nada. Comprei essa semana ld, ndo veio guase nada.

P7: Entdo vamos considerar cinquenta gramas. A gente tira R$8,00, entdo. No final
das contas vai dar R$35,00.

Dessa forma, os professores foram ajustando e subtraindo os valores dos produtos até
chegar ao custo final. De modo analogo, surgiram discussdes semelhantes no grupo 2,

especialmente no que se refere a quantidade ideal de maionese.

P1: Lad no video, foi falado para usar uma ponta de faca de requeijdo ou maionese.
[...] Gente, se for considerar essa maionese grande, supondo que vai mais ou
menos quantas gramas? [...] umas 15g talvez? Ou até menos, entdo daria para
fazer 50 sanduiches com essa maionese. [...] Entdo vamos fazer 15 x 10 daria 150
gramas. E vamos pegar uma menorzinha. Serd que tem maionese de 150g?

P2: Achei, tem uma de 5,99 no amigéo, de 250g, ja sobra 100g.

P1: Entdo vai dar um pouquinho mais de meia, né? Vai sobrar, vamos colocar uns 4
reais. Nossa de 20,00 reais para 4,00 deu muita diferenca.

Como a atividade abordava empreendedorismo, as resolu¢des foram constantemente
repensadas e reelaboradas a partir de estimativas, ajustes de quantidades e comparacdes de
precos. Por fim, os professores explicaram como chegaram as suas resolucgdes, conforme

indicado no Quadro 40.

Quadro 40 - Explicag@o dos professores durante a socializagdo das resolucdes

Significacgdo e expressdo - Socializacio e discussdes sobre as resolucoes

P10: A gente fez assim: pegamos a receita que ja tinha aqui. Colocamos o pacote de peito de frango, que
custa aproximadamente R$10,00; uma lata de creme de leite, aproximadamente R$4,00; 500 gramas de peito
de frango, R$8,00; salsinha, R$1,00; duas cenouras, R$3,00; Uma maionese, R$5,00; Uma alface, R$3,00.
Deu um total de R335,00 de gasto. Nos dividimos o valor em 10 porg¢ées, o que resultou em R$3,50 cada
sanduiche. Depois, dobramos esse valor e acrescentamos R31,00 de mdo de obra, que deu R$8,00 por
sanduiche.

P7: A gente fez R$80,00 menos R$35,00 e calculamos o lucro. Com as 10 porgdes, a gente receberia R$45,00
de lucro.

P2: A principio, tinhamos utilizado um peito de frango grande e uma maionese grande. Apos as mediagoes
realizadas pelas meninas, percebemos que estava sobrando muito produto. Entdo, fizemos alguns ajustes e
reduzimos os ingredientes. Ficou assim: um pdo de forma grande, R$11,00; um creme de leite, R$3,50; meio
quilo de peito de frango, R$10,00; salsinha, em torno de R33,00, cenoura, R$1,00; maionese, R34,00; alface
R32,00. O total foi de R334,50 s6 os produtos. A gente dividiu por 10, e ficou R33,45 cada sanduiche. Entdo,
pensamos em vender a uns R87,00 cada. Teriamos, mais ou menos, R$3,55 de lucro em cada produto. Porque
nem tudo é lucro, né? Vocé vai ter a embalagem, para vender bonitinho. Mas o valor do lucro sobre a venda
seria de 50,7%.

Fonte: Transcri¢do do dudio do sexto encontro.

Diante disso, a partir da estratégia do grupo 2, surgiram discussdes sobre a

porcentagem, pois os 50,7% nao correspondiam ao lucro sobre o custo, mas sim & margem
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sobre o preco de venda: “Eu acho que quando ¢ lucro, é 100%, ndo é? Igual ali, ndo é 50%

que vocés estdo ganhando, mas é o 100%. E diferente a conta” (P7). Uma das ministrantes,
acrescentou: “Sim, por exemplo, se fosse considerar 100%, quando vocé vai fazer R$3,45
vezes 100% da 3,45. Ja R$3,45 mais 100% vai dar RS 6,90. Entdo, estariam ganhando um
pouquinho mais de 100% em cima” (MS).

Observou-se que essa atividade, apesar de planejada para o 5° ano, poderia ser
desenvolvida em um 4° ou at¢é mesmo em um 3°, pois nao seria necessariamente preciso
resolver utilizando porcentagem, como ocorreu no caso do grupo 1. Por fim, constatou-se
que, como a receita considerada foi a mesma, a diferenga esteve nos valores atribuidos aos
ingredientes e na forma de calcular o lucro. Ao final do encontro, com base nas duas
atividades desenvolvidas, concluiu-se que: “ [...] € preciso vender 20 sanduiches para pagar
ceia de Natal” (P1).

Diante do desenvolvimento da atividade, foi elaborado um Mapa Conceitual com o
intuito de sintetizar as agdes dos professores, bem como os conceitos mobilizados, conforme

apresentado na Figura 16.
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Figura 16 - Mapa Conceitual referente as resolu¢des da atividade dos sanduiches naturais
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Fonte: Autoria propria.

Observa-se que os professores recorreram a conceitos relacionados as operagdes
matematicas, a propor¢do, as unidades de medida (sistema monetério, gramas e quilos) e a
porcentagem. Na proxima se¢do, apresenta-se a analise realizada pelos professores sobre o

processo vivenciado.

4.3.2.3 Analise realizada pelos proprios professores sobre a atividade desenvolvida

Neste momento, os professores compartilharam suas percepgdes acerca da atividade
desenvolvida: “Gostamos da atividade, pois aléem de trabalhar os conceitos matemdticos,
também trabalhamos a alimentagdo saudavel. A escolha dessa atividade se deu pelo tema, da
importancia de se cuidar no dia a dia” (P5). Segundo as professoras, tudo ocorreu conforme
o planejado “[...] apesar de que esquecemos o alface” (P5). Uma das possiveis adaptagdes

elencadas pelo grupo foi incluir, no video da nutricionista, a informacdo sobre a média de
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proteina ideal para um sanduiche natural, o que gerou reflexdes e contrapontos por parte dos

demais professores.

MS: Vocés concordam com elas que trazer a quantidade de proteina seria mais
viavel? Tipo, colocar essa informagdo, por exemplo, no video da nutricionista?

P7: Eu acho que ndo, porque a quantidade de calorias ia alterar o valor, mas as
estratégias seriam as mesmas. Falar a quantidade de proteina, ndo ia determinar a
estratégia. E que tipo 2kg de frango, se fosse 100g cada sanduiche, daria para 20
pessoas. Bom, talvez colocasse essa informagdo no video, mas iria alterar, assim,
mais contas com as quatro operagoes, né? Bom, mas ia deixar a atividade mais
fechada. Eu acho que, como igual a Pl falou, a atividade em si ja era mais fechada.
Entdo, acho que eu deixaria sem a informagdo da proteina.

P1: Eu também acho. Eu acho que dai ja iria especificar demais. Porque dai, da
forma como foi, foi uma atividade mais fechada mesmo, so que os grupos, eles
conseguiam refletir e estabelecer: a gente vai colocar aproximadamente quantas
gramas? Entdo, eles ficaram um pouquinho mais a vontade.

Assim, os professores consideraram ser mais coerente manter a atividade na forma
como foi conduzida. Além disso, outra adaptacdo sugerida para o desenvolvimento dessa
atividade em sala dizia respeito aos ingredientes, pois, apds a montagem dos sanduiches, os
participantes acabaram utilizando os mesmos itens da receita apresentada pelo grupo, o que

influenciou diretamente as resolucgdes.

P1: Eu acho que uma coisa que eu faria diferente na atividade das meninas, eu ndo
teria colocado quais os ingredientes foram usados para o sanduiche. Por que os
dois grupos usaram a mesma receita.

P7: Eu também. Eu ndo teria estabelecido também.

De acordo com os professores, poderiam ter sido utilizadas outras fontes de proteina,
como ovos ou atum; assim, as resolucoes ficaram restritas ao frango. Essa discussao levantou
uma questdo importante: a diferenga entre a proteina crua e cozida, aspecto que pode ser
objeto de questionamento em sala de aula, levantado pelos alunos. Isso demanda pesquisa

prévia por parte do professor, pois o frango ¢ usado cozido, mas adquirido cru no mercado.

\

Outra observacao referiu-se a necessidade de articular a pratica realizada —
montagem e pesagem dos sanduiches — com o desenvolvimento da atividade e os

direcionamentos propostos.

P7: Sim, outra coisa, uma observagdo, né? Elas levaram os pdes, levaram o paté, a
gente pesou, mas depois a gente ndo fez nenhuma ligacdo disso com atividade,
sabe? Eu acho que talvez, se tivesse mediado para, tipo cada um do grupo pegar a
quantidade de paté que fez e, por exemplo, calcular a média da quantidade de
frango que foi utilizada, da quantidade de paté por sanduiche, ai talvez ficasse mais
rico. Ndo precisava dar a quantidade de proteina, mas o grupo usaria uma
estratégia para estabelecer essa quantidade. Talvez como tinha poucas pessoas por
grupo, fosse mais dificil, né? Mas em uma sala de aula que tivesse, por exemplo,
cinco ou mais alunos por grupo, para fazer uma média seria bem interessante.
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Essa observacao evidencia a relevancia de estabelecer uma relacdo entre o contexto
pratico e os conceitos matematicos por meio de mediagdes que incentivem os alunos a
elaborar modelos matematicos, atribuindo significados aos dados e as informacgdes coletadas.
Todavia, como destaca Biembengut (2019), “so se aprende a modelar, modelando”.

Mesmo configurando-se como as primeiras praticas de MM, tais atividades
contribuem para a desconstru¢do de praticas mais tradicionais, abrindo espaco para novos

encaminhamentos, como sugere a observagao a seguir:

P1: Entdo, eu comentei la que, dentre as trés atividades, eu acho que se eu, por
exemplo, nunca tivesse desenvolvido uma atividade de modelagem na minha vida,
essa seria a que eu escolheria para desenvolver. Porque, além de ter sido bem
interessante a forma de entrar no tema, ela estava um pouco mais especifica. Ndao
era tdo abrangente, igual as outras duas. Trazia especificamente o sanduiche.
Entdo, ja tinha também uma receita que poderia ser utilizada ou adaptada, ja tinha
itens mais definidos. Entdo, eu acho que daria para fazer em sala de aula. E, das
trés, é a que daria para fazer mais facil para uma primeira experiéncia.

A partir dessa reflexdo, discutiu-se que essas atividades “mais fechadas” podem
favorecer a previsibilidade dos conceitos matematicos a serem explorados nas estratégias
desenvolvidas. Dessa forma, ha a possibilidade de iniciar em sala de aula, primeiramente,
atividades desse tipo, gradualmente avancando para atividades “mais abertas”, que oferecem
maior espaco para exploragdo e¢ tomada de decisdo pelos alunos. Nesse processo, “/...] o
professor vai ganhando mais confianga” (P1) em relagdo aos questionamentos e

direcionamentos.

P1: Eu acho aquela do sanduiche bem legal, de fazer, de uma primeira vez. Porque
dai tem a receita, que serve como uma base.

P7: Mas a ideia da atividade é ndo ter a receita.

P1: Entdo, mas eu acho que talvez, por uma primeira vez, pode ser um norte, ou so
se levassemos, sei ld, cinco tipos de receitas, diferentes opgoes, né?

P7: Ou deixasse eles, tipo, levassem eles para a informatica, para que precisassem
e escolhessem a propria receita.

P1: Mas eu digo, assim, que ja tem uma base, sabe? Ndo é algo tdo imprevisivel. E
dai, tendo a receita, a gente pega o ingrediente, a quantidade de cada ingrediente e
o valor, e ja tem um caminho.

Por fim, como mostra o excerto anterior, os professores refletiram sobre a
aplicabilidade dessa atividade em sala de aula, discutindo as possiveis formas de encontrar e
utilizar as receitas, visto que os alunos dos Anos Iniciais ndo teriam acesso a celulares para
realizar pesquisas, como os professores no curso.

Além disso, discutiram a progressao por ano escolar, considerando a intencionalidade

do professor. Apontaram que, ao considerar apenas a primeira pergunta — “Se fossemos fazer
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um sanduiche natural para vendermos, qual seria o gasto para fazer a receita?” — ja

poderia ser trabalhada a partir do 2° ano, pois as criangas poderiam estabelecer os
ingredientes e resolver a situagdo proposta. Entretanto, para trabalhar as trés perguntas —
“Qual seria o preco ideal para vender esse produto? Qual seria o lucro?” — ¢ exigida maior
complexidade, podendo ser desenvolvidas no 4° ou 5° ano, articulando conceitos de

empreendedorismo com porcentagem.

Com base nesse planejamento, desenvolvimento e andlise realizados pelos professores,
elaborou-se 0 Mapa Conceitual (Figura 17), com uma sintese das manifestacdes e agdes dos
professores em relagdo a proposta, evidenciando suas compreensdes sobre a MM e seu

potencial para a aprendizagem de conceitos matematicos nos Anos Iniciais.
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Figura 17 - Mapa Conceitual da MM da atividade dos sanduiches naturais

=
[ Modelagem Matemadtica } o5 alunos r

lacao progressiva

-Coleta de dados e
necessidade de relaciona
& associar os dados ao para os professores
Temitica da realidade

pode ser pode ser
a oferta de realizad.a com a realiz?da no
ao m [ Disponibilizagio ][Lahumtﬁriu de
de receitas informdtica
para estabelecer usadoe pole i Bvorers

- para a
Problematica
Representagao
dos gastos e lucros

ou seja

—

Tema de intesse
entre 2
que pode ser uma entre

Integradora

Autonomia
dos alunos

z realizaQa pode ser i 1
saudavel par meig adaptada para o m::;?:rada usando O
possivel de Sala de aula B " [ - . ] oy er
trabalhar de forma Montagem Video Roda — [ Fecr:ada Concefios matemiicos [ LG ] U
* dos da de de acordo com base ideal para uma \ (qv]
0 - —

Alimentagdo

—

Interdisciplinar sanduiches nutricionista || conversa com a no relato
[ Sisterma monetario ] [ Operagies ] [Pmpor;éo] [ PomentagemJ Alimentagdo
sauddvel

Ano escolar

Grandezas
e medidas

-
Se fissemas fazer um sanduiche natural para vendermos,
qual seria o gasto para fazer a receita?
Qual seria o prego a ser vendido o produto final?
Qual seria o lucro desse servigo?

estabeleceram a

| —
seguinte problematica

Diferenc

Reconcil

v

Fonte: Autoria propria



190

Neste Mapa Conceitual, ¢ possivel observar como os processos de diferenciagdo
progressiva e reconciliacdo integradora ocorrem em relagdo aos conceitos mobilizados na
atividade de MM, de modo a trabalhar os conceitos matematicos desejados nos Anos Iniciais,
atribuindo-lhes sentido por meio da tematica da alimentacao saudavel.

Os professores diferenciam algumas etapas da MM, como inteiragdo e representagao,
a0 mesmo tempo em que as reconciliam com as tarefas necessarias para que essas etapas

sejam realizadas.

4.3.3 Grupo 3 - Suco de Laranja

4.3.3.1 Descricao do planejamento realizado

Essa atividade foi planejada pelos professores identificados como P7, P8 e P10. Vale
destacar que eles atuavam na mesma unidade escolar e, diante da necessidade de organizar o
planejamento, discutiram as possibilidades e registraram suas decisdes no grupo de

WhatsApp, como evidencia a transcri¢ao a seguir:

P7: Oi gente, esse aqui é um relato de experiéncia que traz uma atividade de MM.
Quantas laranjas preciso para fazer suco para todas as pessoas aqui presentes?
Essa seria a pergunta norteadora. Uma ideia (Grupo de WhatsApp, 10/12/2024, as
14:26).

Ressalta-se que, no relato de experiéncia tomado como referéncia, a atividade foi
desenvolvida com uma turma de 2° ano. Posteriormente, as professoras se reuniram em um
encontro no Google Meet, juntamente com os ministrantes M1 e M5, para delinear e detalhar

o planejamento, o que resultou em diversas discussoes.

MS: Vocés pensaram em como comecar a atividade? Como convidar os
professores?

P10: A gente pensou, assim, de talvez servir primeiro, ou para as criangas, ou para
os professores, um suco de laranja. E ai levantar a problemadtica de quantas
laranjas seriam necessarias para poder fazer o suco. Ou para um determinado
grupo, ou para. uma sala. Eu tinha falado para a P7 o CMEI inteiro, né? Mas ela
falou que ndo, que é muita coisa. Mas tinha pensado de introduzir nesse sentido.
Dai levariamos as laranjas, ou o suco pronto. As laranjas, uma balanca e um copo
medidor.

[...]

P10: E, a gente podia levar o suco jd no café, para eles tomarem [...] a gente levar o
suco ja mesmo e instigar eles para fazer os calculos de quantas laranjas sdo
necessarias para fazer o suco para todo mundo [...]. Qualquer coisa, eu faco. E ai,
a gente leva ja pronto. E ja vé quanto a gente gastou de laranja, mais ou menos. Se
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bem que é bem relativo também, porque nem todas as laranjas tém caldo. Tem
laranja que a gente compra e vai umas 10 laranjas para sair nem 200 ml.

Nesse momento, surgiram diversas possibilidades para a pergunta norteadora, com
base na literatura e em propostas de atividades de MM que utilizam o tema “suco de laranja”
nos Anos Iniciais, conforme indicado por Biembengut (2019). Desse modo, surgiram
questionamentos como: Quanto de laranja é necessario para fazer um litro de suco? Quantas
laranjas sdo necessarias para fazer suco para 23 pessoas? Quantas laranjas seriam
necessdarias para fazer suco para a sua turma? Ou ainda, quanto de suco seria necessario
para as pessoas presentes no curso?

A partir dessas opgdes, refletiram sobre os conceitos que poderiam ser trabalhados, a
saber, medidas de capacidade: “Porque nesse caso vai trabalhar quantidade, né? ml” [...].
“Acho que a gente podia perguntar quantos ml sdo necessarios para fazer suco para 15
pessoas. Acho que ndo de ml, porque sendo eles ndo vio precisar fazer nada [...] E melhor
quantas laranjas mesmo. Porque ndo existe uma formula” (P10).

Porém, ao abordar a quantidade de laranjas, foi apontado que o tipo de laranja
influencia diretamente o rendimento: “Tem a laranja péra, a laranja baia que eles falam?
Que usam a laranja para fazer suco no CMEI. Entdo a laranja péra da uma quantidade de
ml, e a laranja baia da outra” (P10).

Outro ponto discutido foi o critério utilizado para comprar as laranjas no mercado, que
pode influenciar a quantidade de suco: “Eles falam que ela tem que ter a casca lisa e ndo ser
muito grande” (P10).

Dentre as discussdes que podem surgir durante a etapa de compreensao e explicitacao,

os professores citaram:

P10: [...] eles vdo ter que fazer uma média também de quanto cada um bebe.
Geralmente, quando a gente vai ao shopping ou alguma coisa assim é de 500 ml,
isso é um dado importante. Porque as vezes, por exemplo, eu gosto bastante do suco
de laranja, se deixar, eu bebo um copo de 500 ml. Mas em gente que ndo é muito
chegado, e toma bem menos.

[.]

P10: Talvez para poder ter mais calculo, o certo é questionar para a turma, né?

Dessa forma, os professores discutiram que a formulagao da pergunta poderia variar:
se fosse para o curso, seria mais restrita, com menos possibilidades; j& se fosse relacionada a
turma, abriria mais possibilidades de exploragao.

Logo, optaram por questionar: “Quantas laranjas sdo necessarias para fazer suco

para a nossa turma?”’, permitindo que os professores refletissem sobre suas proprias turmas
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ou considerassem a turma do espaco formativo. Todavia, ressaltaram que o planejamento seria

mais adequado para o 4° ano.

P10: Eu acho que no 4° ano eles ja resolvem. Porque aquela outra que a gente
pegou o artigo, ¢ num segundo ano. So que como que eles resolveram? Eles
espremeram duas laranjas e viram que duas laranjas davam para um copo.

MS: Eles foram fazendo uma relagdo, né? Entdo, se um copinho precisa de duas
laranjas, e eles estavam em 21 criangas, entdo precisava de 42 laranjas.

M1: Entdo, também depende de qual contetido vocés querem trabalhar. Porque com
0 4° ano para ser trabalhado, vai ter varios conceitos que poderdo ser mobilizados.

Diante disso, os professores apontaram que seria possivel elaborar um grafico ou uma
tabela para representar os dados encontrados. Entre as variaveis, destacou-se a possibilidade
de considerar a adi¢do de gelo no suco: “/...J] porque o gelo, ele dd volume” (P10).

Quanto a etapa de apreensdo e percepcao, cogitou-se iniciar a atividade com um video
de programas de TV ou de redes sociais, como 7TikTok ou Instagram, abordando os beneficios
do suco de laranja. Além disso, discutiu-se a utilizagao de um Mentimeter com um grafico das
bebidas mais consumidas: “O legal seria que provavelmente o refrigerante e o suco seriam
mais votados. O refrigerante e o suco de laranja, e dai talvez trazer um video desse seria
legal” (P10). Apesar de surgir a ideia de comparar suco e refrigerante, optou-se por nao abrir
essa alternativa, mantendo o foco no suco para facilitar os direcionamentos.

Para nao abrir outras vertentes, definiu-se partir da hipdtese inicial de oferecer o suco
no café da manha e perguntar: “Qual é o suco natural que vocés mais gostam? Vai que todo
mundo gosta de suco de laranja, né?” (P10).

Na etapa de compreensao e explicitagdo, os professores planejaram levar os materiais
necessarios para coletar os dados e deixd-los guardados, para que os participantes o0s
solicitassem durante a resolucdo: “A gente vai ter que instigar eles a pedir o espremedor”
(P10). A respeito disso, M1 refor¢cou que os materiais poderiam ser deixados guardados e,
durante a resolugdo em grupos, as professoras poderiam questionar: “Como que vocés vao
fazer? Como que da pra saber a quantidade de suco que tem na laranja?” (M1). Desse
modo, os professores iriam apresentando os materiais conforme a demanda e os pedidos dos
participantes.

Assim, os aspectos gerais do planejamento foram organizados no quadro 41.
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Tematica

Suco de Laranja.

A atividade foi adaptada? ou
elaborada?

Adaptada de Serra et al. (2018) - VIII EPMEM.

Ano Escolar

4° ano do Ensino Fundamental.

Conteudos matematicos a
serem trabalhos

Grandezas ¢ medidas; medidas de capacidade e as quatro operagdes.

Problematica (Pergunta para a
investigacio)

Quantas laranjas sdo necessarias para fazer suco para a nossa turma?

Objetivos

-Investigar a relacdo existente entre a quantidade de laranja e o volume
de suco produzido por elas.

Insercio da tematica e
problematica

-Durante o café da manha, ofertar o suco de laranja natural.

-Perguntar: qual ¢ o suco natural que vocés mais gostam? Qual € o suco
mais consumido pelas pessoas no dia a dia? Vocés ja pensaram em
quantas laranjas sdo necessarias para fazer o suco?

-Langar a problematica: Quantas laranjas sdo necessarias para fazer
suco para a nossa turma?

Encaminhamento metodolégico
da atividade/ tempo estipulado
para o desenvolvimento

-Durante o café¢ da manha ofertar o suco de laranja natural (até 08:20).
-Perguntas sobre sobre preferéncias e consumo de suco e langamento da
problematica (até 08:30).

-Desenvolvimento da atividade e coleta de dados (08:35 - 09:15).
-Socializagdo das resolugdes (até as 9:30).

Dados importantes

-Média de quanto cada pessoa consome de suco.

-Variag¢do do consumo pois tem pessoas que gosta ¢ bebe até 500 ml e
outras que bebe menos.

-Uma laranja tem quantos ml de suco.

Possiveis resolucées

-Medir a quantidade de suco de cada laranja, estabelecer o tamanho do
copo e calcular a quantidade de pessoas que vao consumir o suco.
Conforme apontado nos dialogos dessa secao.

Possiveis questionamentos a
serem realizados durante a
resolucio da atividade

Quanto de suco tem uma laranja? Quanto de suco cada pessoa vai tomar?
O suco vai ser puro? Vai colocar gelo ou agua?

Materiais a serem
disponibilizados

Laranja, espremedor, copo medidor, copos descartaveis de diferentes
tamanhos, suco para disponibilizar no café, peneira e jarra.

Fonte: Dados preenchidos pelos professores com auxilio dos ministrantes durante o encontro remoto

Diante do planejamento elaborado e das discussdes realizadas, P7 enviou um daudio
explicando quais seriam as possiveis resolucdes apresentadas pelos professores durante a

atividade:

P7: Eu acho que talvez eles espremem uma laranja no copo até encher e descubram
quantas laranjas eles precisam pra fazer suco de um copo. E também assim, pode
ser que eles levantem a hipotese se vai ter dgua ou ndo vai ter dgua, né? E também
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pode ser que eles queiram calcular o volume da laranja, que isso dai talvez possa
acontecer, mas ndo tenha certeza. E também pode ser que eles queiram pesar,
quantas gramas, as vezes, eles vdo descobrir tipo por quilos, quantos quilos de
laranja comprar para fazer o suco (Transcri¢do de audio do grupo de WhatsApp,
13/12/2024, as 17:27).

Posteriormente, P10, ao preparar o suco para levar no encontro, realizou a contagem

das laranjas e compartilhou as informag¢des com o grupo, conforme apresentado o quadro 42.

Quadro 42 - Um litro de suco feito para ofertar para os professores

P10: O suco esta pronto, 1 litro precisou de 15 laranjas. Na primeira tentativa,
18 laranjas ndo deram. Acredito que vai ter que fazer uma média mesmo
(Grupo de WhatsApp, 13/12/2024, as 20:42).

P8: Nossa, vai muita laranja (Grupo de WhatsApp, 13/12/2024, as 20:48).
P10: Eu fiz puro. Por isso € caro o suco de laranja (Grupo de WhatsApp,
13/12/2024, as 20:55).

Fonte: Imagem do suco feito por P10 e transcri¢do de mensagem do Grupo de WhatsApp.

Dessa forma, o planejamento elaborado pelos professores buscou articular a escolha
do tema e dos conceitos a serem explorados, buscando prever hipoteses, estratégias e
diferentes encaminhamentos. Esse processo foi fundamental para a realizacdo da atividade,
cuja pratica sera apresentada na se¢do seguinte, referente ao desenvolvimento da proposta no

espaco formativo.

4.3.3.2 Desenvolvimento da atividade no espago formativo

No inicio desse encontro, foi oferecido um café da manhda, em que foram
disponibilizados salgadinhos, café, coca-cola, suco artificial de caixinha e suco natural de

laranja. Apos esse momento, um dos professores perguntou: “O café estava bom? Quais

bebidas gostamos de tomar no café da manha?” (P7). Com isso, surgiram diferentes relatos

sobre as preferéncias, como ““/...] depende, se for o café da manhd em casa, é s6 o café. E o
que da tempo. Agora, se eu estiver viajando, ai eu tomo o café, ai eu tomo o suco, ai eu tomo
iogurte. Tudo o que tem disponivel para fazer valer a diaria” (M4). A partir da troca de
experiéncia dos professores e ministrantes presentes sobre o café e o suco, P7 aproveitou e
perguntou: “Mas, sobre o suco? Vocés tomaram o suco? [...] Quem tomou, de qual vocés

tomaram?”.
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Todos que tomaram alegaram ter escolhido o suco natural que estava na jarra: “Ah, eu
acho que o da jarra é mais gostoso” (P2). Justificaram a escolha pelo fato de ser natural e
mais saudavel do que o industrializado. Desse modo, foi apontada uma comparagdo entre os

dois sucos, abordando aspectos sobre o sabor, a praticidade, os pregos € a composi¢ao. Com

isso, olharam na embalagem do suco industrializado a composi¢do e comentaram: “QOlha, tem

agua, acucar, suco concentrado de macd. Nossa, é mais suco de macd do que de laranja.

Entdo, suco de macd 8,8% e suco concentrado de laranja, 1,20%. Quer dizer. é suco de macd,

intitulado como de laranja” (P8).

Com base nessas inquietagdes, P7 acrescentou: “Entdo asssim da pra entender. porque

o industrializado é mais barato. Ai, pensando nisso, que quase todo mundo tomou o suco de

laranja. Qual é o suco natural preferido de vocés? O meu é o de laranja”. Dentre as

preferéncias apareceram laranja, maracuja e uva, mas o preferido pela maioria foi o de laranja.
Diante disso, langaram a problematica: Quantas laranjas sdo necessarias para fazer o suco
para nossa turma?

Na sequéncia, os professores comecaram a discutir quais os dados deveriam ser
considerados para a resolugdo, correspondendo a compreensdo e explicitagdo. Entre as

hipoteses levantadas, destacaram:

M4: Considerar que todas as pessoas podem tomar suco.

[...]

P1: Quanto de suco tem uma laranja e quantas pessoas?

P2: Geralmente, eu uso 2 para fazer um copo cheio. Eu moro sozinha, entdo eu fago
56 um copo.

P1: A quantidade de suco para cada pessoa. O tamanho do copo.

M2: Quantos copos cada pessoa vai tomar?

P1: Tem que ser um de 300 ml pelo menos.

Diante disso, os professores utilizaram um copo de 180 ml, disponivel no curso, e
observaram que essa quantidade seria insuficiente, sendo necessario pelo menos quatro copos
para uma pessoa. Alguns professores apontaram situacdes do cotidiano, como em
restaurantes: “/...J] qual copo a gente geralmente pega? Geralmente é o de 500 ml” (P10).

Os professores organizaram-se em dois grupos: grupo 1, composto por Pl e P5, e
grupo 2, composto por P2 e P3. O grupo 1 optou por considerar a turma presente no curso,
incluindo todos os participantes, até mesmo as criangas, enquanto o grupo 2 considerou uma

sala de aula com 30 pessoas, englobando professores e alunos.
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P1: Temos as 3 criang¢as que vai dar diferenga, podem ser um copo pequeno, tipo
esse de 180 ml [...]. Precisamos saber quantos copos faz com uma laranja.
Precisamos de uma laranja para espremer.

Em seguida, os professores demonstraram interesse em realizar a coleta de dados para
determinar a quantidade de suco de uma laranja. Ao disponibilizarem a laranja, foram

solicitados outros materiais, como o copo medidor e uma faca. Diante disso, foi questionado:

P7: Mas vocé vai espremer na mao?
P5: Eu ia.

P7: Como vocés espremem em casa?

P1: Geralmente na mdo ou no espremedor.

P7: Entdo, mas vocé acha que da diferenca espremer na mdo ou espremer no
espremedor?

P5: O, o espremedor manual, aquele de girar, eu acho que a diferenca de apertar é
pouca. O elétrico, que ele faz a forga, daria um pouco mais de diferenga. Mas eu
acho que ndo é tdo significativo assim.

Com isso, foi disponibilizado um espremedor elétrico: “/...] vamos la, vamos
espremer de uma. Ai sera menos desperdicio, vai ficar so o bagac¢o” (P5). Contudo, ao
realizar a medida com o copo medidor, perceberam que este ndo possuia precisdo suficiente, o
que gerou confusdo quanto aos valores a considerar. Nesse momento, P10 ofereceu a
mamadeira de seu filho.

Durante a coleta de dados realizada pelo grupo 1, surgiram algumas hipdteses sobre os
fatores que poderiam interferir no rendimento do suco, pois “/...] estamos lidando com
laranjas diferentes, uma mais escura, vé a casca dessa, mais fina, essa casca é mais verde
[...] as laranjas em si ndo tém muita diferenca na casca, espessura e tamanho” (P1). Como se
pode observar, os professores consideraram que o tipo de laranja e aspectos como cor,
espessura da casca ou grau de maturagao poderiam influenciar o resultado.

Nesse processo, também surgiu a ideia de relacionar o peso da laranja com o

rendimento do suco.

P1: Ah, mas vai dar muito trabalho relacionar o peso com o ml. Ai vou ter que fugir
dos Anos Iniciais e vamos ter que tentar montar uma equacao [...] A laranja inteira
deu 204 g. O suco deu 90. E a casca dela 97. Ento, deu 17 gramas de bagaco. Néo,
¢ porque a gente ta relacionando ml e grama.

P5: Que, ao meu ver, ndo precisa, a gente quer saber quantas laranjas. Ah ta, ja
entendi ¢ que laranja ¢ em gramas. Porque a gente compra laranja por quilos.

P1: Pra saber o prego, a grama seria um dado importante.

P5: E que a pergunta ndo foi quanto custa, estou ignorando de novo o peso dela.

P1: E. Mas depois que chegar numa quantidade laranja. Pra vocé chegar ao prego ¢
facil [...].
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O grupo reconheceu a complexidade de relacionar o peso da laranja com o volume de
suco em ml, mas destacou a importancia da medi¢do. Diante disso, um dos comentarios no
grupo 2 apontou que P1 era da area de Matematica e, por esse motivo, buscava trabalhar com
maior exatidao nos calculos.

Ap6s a coleta de dados, o grupo 2 observou que os volumes variaram de 85 mla 110
ml e, a partir disso, considerou um peso médio de 200 g por unidade: “Pesando varias
laranjas na balanca. E, pra ndo dizer que é a fonte de voz da nossa cabeca” (P1). Por fim,
calcularam a média do volume obtido, que ficou aproximadamente 96,25 ml por laranja.

Por outro lado, o grupo 2 levou em consideragdo a informagao apontada por P2, ao
afirmar que “Geralmente, eu uso 2 para fazer um copo cheio”. Além disso, validaram esse

dado ao comparar com as medidas coletadas pelo grupo 1.

P3: Vamos ver eles espremendo quanto que vai dar. Mas acho que seria isso, né?
Basicamente, ai coloca um gelinho, né? [...] Considerando que cada laranja tem em
torno de 100 ml, que é mais ou menos a média que deu la, que eu acho que uma deu
90 ml, a outra deu 110 ml e a outra 95 ml.

Outro ponto em que buscaram estabelecer referéncia foi em relagdo ao copo a ser
utilizado. O grupo 1 considerou o copo de 500 ml, mais comum em restaurantes e
estabelecimentos, enquanto o grupo 2 utilizou o copo de 300 ml, destinado a distribuicdo para
as criangas na escola. Com base nesses dados, ambos os grupos desenvolveram estratégias
matematicas de resolugdo, correspondentes a significacdo e a expressdao, conforme

apresentado no quadro 43.
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Quadro 43 - Estratégias de resolugdes adotadas pelos professores na atividade

Modelos matematicos elaborados pelos professores

Registro escrito

| Copo de S00ml copo de 180 ml

Suco de laranja para a nossa turma!

Quantas pessoas: 10 adultos e 3
criangas

Quantos ml tem de suco numa
laranja?
1 laranja média possui 90 ml

Laranja 1 — 90 ml
Laranja2 — 110 ml
Laranja 3 — 85 ml
Laranja 4 — 100 ml
(204 g)

385 ml /4 = 96,25 ml/laranja

— Por estimativa, o peso médio é
cerca de 200g

Pesando varias laranjas na balanca
— Copos de 500 ml = 500+ 96,25 =
5,2 laranja

de 5 a 6 laranjas

— Copos de 180 ml — 2 laranjas

| Total 56 laranjas

| Laranja Pera R$ 9,98 kg

Nessa sala: 10 adultos x % laranjas
=de 50 a 60 laranjas

3 criangas x 2 laranjas = 6 laranjas

1kg - S laranjas
12kg - 60 laranjas

R$ 119,76

RS 5,48/kg — 65,76
12kg
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3 laranjas - 500 ml - 1 copo
90 laranjas - 151 - 30 copos

3 laranjas - 300 ml - 1 copo
90 - 91 - 30 copos

5 laranja - 1kg
90 laranja - x
18kg

lkg - R$5,00
18kg - x
R$ 90,00

Fonte: Registro escrito dos professores.

Diante das resolu¢des produzidas, os professores explicaram como haviam realizado

suas estratégias, conforme o quadro 44.

Quadro 44 - Explicagdo dos professores durante a socializagdo das resolugdes

Significagdo e expressdo - Socializagdo e discussdes sobre as resolucoes

P1: Bom, nos fizemos as nossas contas voltadas para nds aqui. Entdo, 10 adultos e 3 criancas. Consideramos
que os adultos iam tomar um copo de 500 ml e as criangas um copo de 180 ml. Ai medimos o suco de 4
laranjas, fizemos a média e chegamos a 96,25 ml por laranja. Consideramos que o peso dessas laranjas ¢ em
média 200 gramas, pesamos algumas, ai uma acabava compensando a outra nesses 200 g. Para fazer o copo de
500 ml, vimos que precisava de 5 laranjas. Depois verificamos, despejando essas 4 aqui e percebemos que se
colocasse mais uma laranja, ia fechar o copo. Entdo 5 laranjas iam ser suficientes. Entdo para os 10 adultos a
gente precisava de 50 laranjas. Para as criangas, vimos como ¢ 180 ml, precisariam de 2 laranjas para fazer
esse copo. Entdo para as 3 criangas, 6 laranjas. Entdo 50 mais 6, daria 56 laranjas. Como a P1 falou, a gente
ndo quer que falte, arredondamos para 60, com 4 laranjas a mais. Vai que uma estd murcha ou uma esta
estragada? Vai que alguém chegou de surpresa e a gente ndo sabia. O que nds pesquisamos aqui na internet do
preco da laranja pera deu R$9,98 quilos, as 60 laranjas iam dar R$119,76. Depois, fazendo uma outra conta
com o valor proximo R$5,48 quilos da laranja ai daria R$65,76. E eu fiz uma conta agora, vmos ver se eu
pensei certo. Que eu peguei 500 ml vezes 10 pessoas, né? E mais 180 ml. 180 ml vezes 3, que sdo das
criangas. Da 5,5401. 5 litros, 540 ml né? Ai eu peguei esses R$119,76 litros divididos por 5,5401 sairia 2
centavos cada ml, vezes 500 ml daria 10 reais o copo.

P3: Nos calculamos mais ou menos trés laranjas para fazer o copo de 300 ml. Entdo seriam 90 laranjas para
fazer 30 copos. Consideramos 100 ml cada laranja, mas pegamos como base a medida deles. Calculamos mais
ou menos e cada laranja ia sair mais ou menos R$1,00. Colocamos o kg da laranja a R$5,00, calculamos 5
laranjas da 1 kg. 5 reais por kg daria R$1,00 por laranja.

Fonte: Transcri¢do do dudio do sétimo encontro.
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Ap0s a socializagdo, os grupos refletiram sobre o lucro obtido na venda do suco de
laranja, considerando que um copo de 500 ml, na maioria das vezes, ¢ comercializado entre
R$10,00 e R$12,00. Ressaltaram que, muitas vezes, os estabelecimentos acrescentam gelo, o
que diminui a quantidade de laranja utilizada e aumenta a margem de lucro. A partir dos
calculos com a laranja a R$5,48 o quilo, estimaram que o custo desse copo ficaria em torno de
R$5,93, embora muitos estabelecimentos consigam reduzir esse valor ao adquirir a laranja no
CEASA* ou diretamente dos produtores locais.

Na sequéncia, P7 apontou uma curiosidade: “Sabe o que eu fiquei com vontade de
fazer? Tipo assim, a atividade de Modelagem Matematica, mas com suco de maracuja.
Porque o maracuja é caro. E ai, tipo assim, pensando na relagdo entre o maracujd e a polpa
para fazer o suco”. A partir disso, discutiram que seria uma proposta interessante,
considerando diversos aspectos: o fato de que, ao comprar a fruta, paga-se também pela casca;
a necessidade de coar o suco; e a variagdo da intensidade da polpa e sua qualidade, que
depende da marca.

Nesse momento, P10 compartilhou sua experiéncia relacionada a producao do suco
ofertado no curso, relatando que inicialmente gastou 15 laranjas para produzir 1 litro.
Segundo eles, esse valor ¢ menor do que o prego do suco industrializado no mercado, que
custava em torno de R$25,90, ressaltando que esse valor “/...] jd inclui o custo da fabricagdo,
da industria, do transporte e da embalagem” (P7).

Por fim, ao determinar o valor gasto para produzir o suco, os professores destacaram
que o preco elevado da fruta estd associado a alta geral dos alimentos. Ressaltaram que,
apesar de saudavel, a oferta do suco puro em grande quantidade (como em festas e
comemoracdes) pode se tornar financeiramente inviavel.

Diante das estratégias utilizadas pelos professores, bem como de suas agdes e dos

conceitos mobilizados, elaborou-se um Mapa Conceitual, conforme apresentado na figura 18.

3 A sigla CEASA significa Centrais de Abastecimento e tem entre seus objetivos o aprimoramento da
comercializagdo e distribuicdo de produtos hortigranjeiros tanto dentro do Estado como em todo o Brasil.
Informagdes disponiveis em: https://www.ceasa.pr.gov.br/.
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Figura 18 - Mapa Conceitual referente as resolu¢des da atividade do suco de laranja
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Fonte: Autoria propria.

O Mapa Conceitual evidencia os principais conceitos matematicos mobilizados,
destacando a articulagdo das quatro opera¢des fundamentais, medidas de massa e de
capacidade, propor¢do e média aritmética para determinar a quantidade de pessoas, o volume
de suco de laranja e o total de laranjas necessarias. Assim, demonstra como os professores,
com base em seus conhecimentos, recorreram a diferentes conceitos para resolver a situagao,

relacionando-os ao contexto.

4.3.3.3 Analise realizada pelos proprios professores sobre a atividade desenvolvida

Solicitou-se aos professores que realizassem uma autoavaliagdo da atividade planejada

e desenvolvida, indicando as dificuldades encontradas, as possibilidades de melhoria e

eventuais adaptagdes para aplicacdo em sala de aula com os alunos. Os professores relataram

ter tomado como base um relato de experiéncia cujo tema era o suco de laranja. Como
destacou P7: “Eu achei mais facil envolver as criangas com esse tema”.

P8: Achamos a atividade interessante e que instiga também os alunos a querer

saber mais sobre o assunto, né? Escolhemos essa atividade por ser um tema facil de

envolvimento a partir de um café da manhda. Todo mundo geralmente toma café da

manhd, ainda mais nesse curso que a gente sempre tem o café da manhd. Entdo

escolhemos o suco por ser um tema facil de estar trabalhando. Saiu conforme
planejado, eu acho que os conceitos matemdticos utilizados, se eu usasse essa
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atividade com minha turma, seria mais a soma, porque sdo pequenos. No CMEI
seria a soma e a quantidade de laranjas.

P10: Entdo, pensamos em grandezas e medidas. Que ja estdo la na parte da BNCC,
tanto da Educagdo Infantil quanto do Ensino Fundamental, as quatro operagoes e
medidas de capacidade. Talvez usassem a soma e a subtragdo, enfim. Acreditamos
que as criangas resolveriam conforme os seus proprios conhecimentos,
provavelmente estipulando apenas a quantidade de suco de um copo ou utilizando o
conceito de adi¢do e de multiplicagcdo. Acreditamos que o raciocinio empregado
pelos professores e pelos alunos seria parecido, usando o raciocinio logico.

Com base nas resolugdes, o grupo elaborou um mapa mental e explicou para os

demais professores sobre as resolugdes levantadas.

Quadro 45 - Mapa mental elaborado pelos professores e sua respectiva explicacio

Mapa mental referente a estratégia 1

Sisee o Jomordo of ao-
T O

(GRawo L

P7: Ali no topo, eu coloquei a quantidade de suco de laranja para a nossa turma, que foi o critério que esse
grupo escolheu, a turma que nos estavamos ali no curso. Eles observaram a quantidade de pessoas e quanto
de suco rendia apenas uma laranja. A partir desses critérios, determinaram a quantidade de suco que cada
pessoa poderia tomar. Porque, como a gente ja viu nas atividades de modelagem, a resolu¢dao do problema
vai se basear nas hipoteses que vocé levanta, nos critérios que vocé define. Assim, estabeleceram que um
adulto toma um copo de 500 ml e uma crian¢a toma um copo de 180 ml. Para saber quanto de suco tem uma
laranja, espremeram quatro laranjas e, usando o copo medidor, verificaram a quantidade de ml de cada
laranja. Depois somaram e dividiram por quatro, fazendo a média da quantidade de suco de uma laranja,
que foi de 96,25 ml. A partir disso, se um copo de adulto tem 500 ml, dividiram essas 500 ml por 96,25 ml
para ver quantas laranjas seriam necessarias espremer para encher um copo. Feito isso, multiplicaram pela
quantidade de pessoas. A mesma légica foi aplicada para as criangas, dividiram 180 ml por 96,25 ml e
descobriram que eram mais ou menos duas laranjas. Entdo, calcularam duas laranjas vezes trés criangas,
mais 5,2 laranjas vezes dez pessoas. Na verdade, eu coloquei 5,2 no mapa, mas eles tinham arredondado
para seis laranjas, o que, no total, deu 56 laranjas.
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Mapa mental da estratégia 2

P7: Diferente do grupo um, eles fizeram para uma turma, para uma sala de aula, que seria em torno de 30
pessoas. Entdo, definiram a quantidade de pessoas e verificaram que uma laranja tem mais ou menos 100 ml
de suco. Eles ndo fizeram a experimentagdo, tomaram como base o que o outro grupo ja tinha feito, fizeram
apenas uma aproximagdo. Eles também anotaram que o peso da laranja, sem espremer, é de 200 gramas.
Feito isso, calcularam quanto cada pessoa iria tomar. Estabeleceram um copo de 300 ml, que correspondia a
trés laranjas espremidas. Entdo, para 30 pessoas, seriam necessarias 90 laranjas. Além disso, verificaram
quantos quilos de laranja precisariam comprar no mercado. A partir da pesagem, que deu aproximadamente
200 gramas por laranja, eles aproximaram e verificaram que cinco laranjas dariam um quilo. Entdo, se
cinco laranjas dariam um quilo, para adquirir essas 90 laranjas, seriam mais ou menos 18 quilos, fazendo a
regra de trés. Utilizaram a propor¢do para verificar a quantidade de litros de suco que deveria ser
preparada. Entdo, multiplicaram a quantidade de pessoas por 300 ml, ou seja, 30 vezes 300, que resultou em
9.000 ml, que sdo nove litros. Entdo, essa seria a quantidade de suco de laranja ou quantidade de laranja
para 30 pessoas.

Fonte: Registro escrito das professoras e transcri¢do do audio do oitavo encontro

Posteriormente, desencadearam discussdes entre os professores sobre a pertinéncia e a

possibilidade de trabalhar essa atividade em sala de aula.

P7: Eu acredito que sim, porque ela é instigante, né? Ainda mais se vocé leva algo
de experimentacdo. que foge do tradicional, que foge de livros, ou algo parecido.
Vocé vai levar uma laranja, um espremedor e um copo medidor. que muitas vezes as
criancas ndo tém nem nocdo de como que é um copo medidor. E dai, a partir dessa
aula, eles estardo trabalhando os diversos conceitos matemdaticos, e vdo_também
aprender a utilizar utensilios que sdo necessdarios no nosso cotidiano para diversas
tarefas.

P10: E o suco de laranja também é uma bebida que eles gostam, né? Geralmente,
no CMEI é oferecido de vez em quando. E acho que seria legal trabalhar com eles

essa questdo.
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Além disso, questionou-se as professoras que planejaram a atividade: “Qual foi a fase

da modelagem que vocés encontraram mais dificuldade para desenvolver?” (M5).

P10: Acho que foi na hora da gente escolher o tema. E como que a gente ia, como
eu posso dizer, executar a atividade. Porque primeiro a gente planeja uma coisa, e
dai a gente vai conversando e vai chegando em outras conclusées, e também pode
ser_igual no planejamento em sala, mas as vezes planejamos e ndo sai_ como teria
que ser.

MS: Para vocés, vocés acham que foi mais dificil, assim, decidir a forma como fazer
o0 convite para os professores?

P10: Também. Porque para o professor é de uma maneira, para as criangas é outra.
Porque os professores aqui ja tém um conhecimento prévio, as criangas ainda ndo.

O desenvolvimento dessa atividade no espago formativo possibilitou a exploragao de
multiplas resolucdes e a mobilizagdo de diversos conceitos matematicos, devido a
disponibilidade de um repertorio mais amplo e diversificado em comparagdo ao das criancas.
Nesse sentido, os ministrantes ressaltaram que, no curso, a atividade foi iniciada por meio da
oferta do suco no café da manha e destacaram possibilidades de adaptacdo para despertar a

curiosidade e o interesse dos alunos dos Anos Iniciais em sala de aula.

P7: No CMEI veio na ideia, tipo assim, um dia que ofertar suco de laranja,
questionar para as criangas, imagina quantos laranjas elas ndo usaram para fazer
suco para todo mundo. A partir disso, ia dar um convite para esse tema na
Educacao Infantil. No Ensino Fundamental também, que tem as criangas no Ensino
Integral, que também é oferecido o suco de laranja. Mas vamos dizer, assim, numa
escola que ndo tem essa oferta, eu acho que talvez poderiamos levar o suco, algo do
tipo, ou se estivesse estudando alguma coisa especifica sobre a fruta.

P10: As vezes envolve outra matéria. Porque ds vezes vem no planejamento da
SEDUC, tipo assim, trabalhar os alimentos, a alimenta¢do saudavel. Dai da para
incluir a atividade para que eles vejam como o suco ¢ feito, quais sGo 0s processos,
e ai ja consegue aplicar os conceitos matemdticos.

Nesse momento, destacou-se a possibilidade de introduzir a atividade considerando o
nivel de ensino e o perfil dos alunos. Foi mencionado, por exemplo, que, na Educacao
Infantil, a atividade pode ser iniciada a partir de uma musica, como a cangao da laranja, ou
ainda por meio de histdrias infantis que dialoguem com o tema. J4 em niveis mais avangados,
recursos como reportagens, videos e textos jornalisticos podem despertar o interesse e
promover a reflexdo. Desse modo, uma mesma atividade pode assumir diferentes formas para

conduzir a mesma problematica, adaptando-se as especificidades do publico-alvo.

M1: /...] vocés acham que os conceitos abordados na sala de aula, seriam os
mesmos mobilizados ao desenvolver com os professores? Por exemplo, serd que
surgiria a ideia de média na Educagdo Infantil ou em algum outro nivel, sabe? So
para a gente pensar e discutir. Serd que esses conceitos abordados seriam os
mesmos? Surgiriam outros? Porque é legal de vermos a quantidade de conceitos
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que podem surgir em uma unica atividade. E o tanto de coisa que da para explorar
em aulas futuras, para além dessa atividade.

P7: E, eu acho que assim, na Educacdo Infantil talvez ndo ia surgir essa questdo da
média. Mas talvez algo aproximado, tipo aproximagdo. Ou tipo, ai, geralmente eles
falam assim, professora, acho que mais ou menos isso aqui. Ai quando eles falam
isso, ta implicita ali a ideia de aproximagdo do intuitivo deles.

M1: Exatamente, é um comego ali dessa média, né? Esse mais ou menos. E é legal
perceber que essas falas também elucidam esses conceitos. Mesmo que
informalmente. Esse cdlculo de somar tudo e dividir pela quantidade é legal para
perceber essa ideia intuitiva ja que surge sobre isso [...]. Na educagdo infantil,
também entra a ideia de inclusdo. De quantas cabem, de que um é maior do que o
outro. Entdo, um copo de 300 ml ou de 180 ml é maior? qual cabe mais suco de
laranja? Entdo, conseguimos discutir varias relagées com essa atividade. E como a
P falou, por exemplo, la no Ensino Médio sdo outras relagbes que vdo ser
abordadas. Entdo, depende do nivel, esses conceitos vdo sendo mais aprofundados.

Desse modo, na Educagdo Infantil ou no 1° ano, poderia-se explorar a relagdo entre a
quantidade de laranjas necessarias para encher um copo, possibilitando que as criangas
estabelecam relagdes do tipo: se em um copo sdo necessarias 3 laranjas, quantas seriam
precisas para atender 2 ou mais criangas? Nesse processo, provavelmente, as criancas
recorreriam a contagem e a representagdo concreta, utilizando objetos ou materiais para
organizar e registrar suas ideias. Assim, a atividade favorece a compreensdo de nog¢des de
quantidade e proporcionalidade.

Diante desses didlogos, os professores participantes compartilharam como foi, para

eles, conhecer e vivenciar a atividade.

P1: Entdo foi uma experiéncia bem legal de fazer [...]. Eu ja conhecia a atividade e
eu achei muito legal pensar nela voltada para os Anos Iniciais, trabalhar com essa
ideia mais intuitiva. Porque eu realizei essa atividade ano passado com a minha
turma de 2° ano do Ensino Médio, na disciplina de Matematica 2, que é de
empreendedorismo. E eu ja tinha ouvido falar dessa atividade [...]. E ai adaptei ela
para o empreendedorismo. Entdo, o meu contexto foi: se vocé tivesse uma
lanchonete, e na sua lanchonete vocé vendesse suco de laranja, quanto vocé
cobraria? Qual seria o custo? Qual seria o lucro? Porque a gente estava usando
esses conceitos, de custo, lucro, valor bruto, valor liquido. E ai apareceram varios
conceitos, e agora pensar de maneira mais intuitiva, voltada aos Anos Iniciais, foi
uma experiéncia bem bacana. Porque a gente fez aquilo que a M1 falou. A gente fez
quatro copinhos de suco, depois catamos o copo de 500 ml e jogamos o suco dos
quatro copinhos dentro dele e vimos que faltou um pouquinho. Dai falamos assim,
mas uma laranja ja daria para completar, entdo cinco laranjas serdo suficientes e,
acabamos ndo espremendo a quinta laranja. Usamos essa ideia intuitiva de que o
espacinho que faltou ali, uma laranja seria suficiente para completar. Entdo foi bem
bacana, eu acho que é uma atividade que da para adaptar para diferentes niveis de
ensino. Eu acho que daria para fazer igual as meninas falaram, até para fazer na
Educagdo Infantil, com essa ideia do copinho e da quantidade. Talvez ndo trabalhar
tanto as unidades de medida tdo especificas, ml, gramas, essas coisas. Mas com o
Ensino Fundamental ja da para trabalhar, com ml, gramas, enfim. E foi uma
experiéncia bem legal.
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Ao serem questionados: “Vocés acham que os alunos fariam essa atividade como os
professores fizeram?”, uma das respostas foi: “Acho que ndo. Acho que os professores
consideraram conforme os conhecimentos deles, mas provavelmente as criangas vado
considerar uma laranja [...] De cara, eu acho que eles iam falar que era uma laranja para
cada um. Eu acho que eles iam falar isso” (P7).

Apontou-se que, para a realizagdo dessa atividade, uma alternativa seria utilizar o
refeitorio em vez da sala de aula, contando com o apoio da diretora para solicitar o auxilio de
uma auxiliar operacional ou de uma das cozinheiras. Entretanto, seria necessario
disponibilizar um ntmero reduzido de laranjas, para evitar que os alunos ficassem
espremendo o dia todo. Nesse sentido, ressaltou-se a importancia de levar pelo menos uma
laranja “/...] para cada um, sendo vai dar briga” (P2).

Por fim, destaca-se que, ao término do planejamento e desenvolvimento das trés
atividades, os professores apontaram algumas compreensdes gerais, as quais serdo elencadas

na proxima se¢ao.

4.3.4 Analise geral dos professores sobre o planejamento e desenvolvimento das atividades

Em meio as discussdes, os professores apresentaram suas compreensdes € percepgdes

acerca da MM. P1 destacou

P1: Eu acho que é associar uma temdtica da realidade a um modelo. E é um
modelo, tipo assim, trazer a matemdtica, trazer conceitos matemdticos dentro de
uma realidade, de um tema do interesse dos alunos. Fazer uma matematizagdo,
vamos dizer assim, de uma tematica qualquer do interesse do aluno. Mas isso é
muito abstrato, eu acho.

Além dessa ponderagdo de P1, ao considerar esse processo abstrato, entre as principais
dificuldades apontadas no planejamento de uma atividade de MM, P3 e P7 ressaltaram o
desafio de elaborar as perguntas iniciais, que correspondem a etapa da percepgdo e apreensao.
De modo que a fazer as “perguntas certas”, buscando “/...] ndo for¢ar a barra. De ndo for¢ar
aquilo, de deixar uma coisa mais natural (P7)”. Nessa dire¢ao, P3 acrescentou: “Eu acho que
para mim foi essa parte do convite também. O que falar pra continuar sendo Modelagem e
ndo ser direcionado” (P3).

Embora tivesse elencado essas dificuldades e desafios, P1 destacou sobre a

diversidade de abordagens e estratégias que foram utilizadas pelos grupos para iniciar a

atividade.
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P1: Eu também reparei agora que achei legal que cada grupo utilizou de uma
estratégia, igual as meninas levaram o suco ld para introduzir, as outras levaram o
video da nutricionista, e a gente levou, além da roda de conversa que todas
levaram, o Mentimeter. Entdo, a gente vé que tem varias possibilidades, alguém
comentou também, que tem como usar noticia, enfim, varias possibilidades de trazer
o tema. E bem legal isso também.

Desse modo, essa fala vai ao encontro com as orientagdes propostas por Biembengut
(2019), pois esses itens foram essenciais para a reagdo ¢ tomada de decisdo dos professores
que participaram da atividade. No que se refere a etapa da compreensdo e explicitagdo, alguns

professores relataram inseguranca em relagdo ao dominio dos conceitos matematicos.

MS: P10, por que vocé acha que é desenvolvimento? Mas essa dificuldade é mais
em termos de matemdtica ou em termos de conduzir a atividade mesmo?

P10: De matemdtica, de certa forma, e isso também nos traz um pouco de
inseguranca, de como fazer e de como pensar.

P1: Eu acho que a minha maior dificuldade é no desenvolvimento de ndo interferir
para que o aluno vad para o rumo que eu quero, sabe? De deixar eles tomarem os
rumos e ndo influenciar, vamos dizer assim. Porque a gente tem essa tendéncia, né?
[-]

P10: So achei dificil, porque eu ndo tenho muito contato com matemadatica. Para
mim, foi isso o mais complexo, mas depois foi embora.

Essas dificuldades foram apontadas pelos professores pedagogos, ao afirmarem que,
em sua formacdo inicial, muitas vezes ndo tiveram contato significativo com os conceitos
matematicos em si, somando-se a isso a presenca de um pré-conceito de que a Matematica é
uma ciéncia exata. Esses aspectos dialogam com Ferreira et al. (2024), ao afirmarem a
insuficiéncia da formagdo matematica nos cursos de Pedagogia.

Nesse contexto, P1, ao discutir sobre a MM com base em suas experiéncias,

comparou-a com outras praticas pedagogicas.

P1: Eu fiz um curso de Modelagem Matemdtica antes desse, [...] que eu considero
realmente o primeiro contato mesmo, porque foram varios encontros. Que eles
trabalharam varias atividades com a gente, depois elaboramos uma atividade e a
implementamos em um turma, em um Colégio Estadual. Eu achei muito legal, foi
uma experiéncia desafiadora, porque, por exemplo, eu trabalho com resolugcdo de
problemas e eu acho que a resolucdo de problemas ¢ mais pé no chdo, bem mais pé
no chdo, porque vocé da os dados pro aluno, e o foco sdo as estratégias que eles vao
desenvolver a partir daqueles dados. A modelagem ndo, a gente deixa em aberto
para os alunos coletam esses dados, entdo existe aquela inseguranga, de fugir muito
e ndo saber conduzir depois. Entdo essa foi a primeira impressdo que eu tive,
porque desenvolvi poucas atividades. Mas igual a M1 falou, com o tempo a gente
vai perdendo um pouco desse medo. Pretendo agora comegar a trabalhar mais com
a Modelagem. Mas, ainda tenho um pouco de receio, para a gente trabalhar com a
modelagem a gente precisa de um planejamento assim bem delineado, igual fizemos
aqui, bem sustentado. E, a gente sabe que em nossa realidade em sala de aula, nem
sempre é possivel, pois é a correria de cumprir o curriculo. Entdo, as vezes,
repensar talvez nesse curriculo que a qualidade é melhor do que a quantidade de
conteudo. Mas fazer isso, uma vez ou outra, uma atividade assim, acho que é bem
interessante.
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P8: Para mim, inicialmente, ndo foi facil [...]. Fiquei muito feliz de ter feito o curso
que abriu a minha cabega para ver de uma maneira diferente. Eu acho que faltaram
professores que usassem MM comigo, assim, para desenvolver. Para a gente pegar
um gosto e, com o curso, eu aprendi a gostar mais de matemdtica.

Com relagdo a etapa da significacdo e expressdo, P2 destacou sua angustia diante da
auséncia de uma resposta unica e exata, muito diferente da Matematica vivenciada por ele.

Contudo, foi discutida a importancia das hipoteses e das varidveis assumidas para a
constru¢do do modelo matematico. Essa discussdo foi ampliada e exemplificada,
ressaltando-se que a contextualizagdo permite confrontar essas respostas com a realidade,

conforme mostram as falas a seguir:

P2: Para mim, o principal desafio foi ndo ter a resposta correta, por exemplo, no
transito. Ndo tem como saber, porque pode ter, na maioria, uma pessoa e um carro,
mas pode ter um Onibus com cinquenta pessoas e pronto, a sua conta vai estar
errada, né, e vocé tem que se confundir, vocé ndo vai saber. Acho que isso, para
mim, foi o que pegou mais.

MS: Sim. E é uma das discussoes, da modelagem que a gente traz, que estamos
acostumados com uma matemdtica mais exata, que vocé tem um resultado ali para
chegar, tem um resultado final que, mas quando a gente traz essas problemadticas,
ndo tem apenas uma resposta certa, né? Tem varias, mas o que faz a resposta estas
certa?

P1: As hipoteses, né?

MS: Sim, as variaveis, as hipoteses. O que vocé considerou? Bom, eu considerei que
cada laranja ja tem, em média, duzentas gramas. Eu considerei que cada pessoa vai
tomar 500 ml de suco. Eu considerei que as criangas vdo tomar 180 ml de suco. Eu
considerei, entdo, sdo esses dados, né? Essas consideracées que fazem a minha
resposta final estar correta. Tivemos o exemplo na atividade da pipoca que o
procedimento estava errado, por qué? Porque o valor nutricional que eles estavam
considerando ndo era em pipocas estouradas, mas de milho de pipoca. Entdo, isso
fez com que a gente tivesse que rever tudo o que foi feito e refazer, reconfigurar.
Entdo, o fato da atividade modelagem ser mais aberta, ndo significa que tudo é
aceito.

M6: E isso que eu acho legal na modelagem também, que se for um problema que
ndo esta contextualizado, vocé ndo tem esses confrontos da resposta que vocé obteve
com a situagdo real, né? A P7 ndo conseguiria saber se aquilo fazia sentido ou ndo,
e na modelagem a gente consegue fazer essa avaliagdo.

Desse modo, foi elencado que a MM contribuiu para tornar mais visiveis os conceitos
matematicos presentes em praticas do cotidiano. Além disso, foi ressaltado que vivenciar

atividades como essa possibilita compreender melhor o ponto de vista dos alunos.

P1: Realizar as atividades, eu acho que o legal é que isso se coloca no lugar de
aluno, né? Porque muitas vezes nos, como professoras, a gente planejou aquilo, a
gente espera, tem uma expectativa ja sobre aquilo, e as vezes o aluno ndo vai pensar
exatamente o que é a nossa expectativa, vai pensar diferente. Entdo, quando a gente
vai realizar a atividade, que foi outra pessoa que planejou, ai a gente vé como que
foge do nosso planejar, né? Entdo, eu acho que é interessante a gente realizar pra
gente se colocar também no lugar de aluno.
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Diante dessa ponderagdo, foram ressaltadas algumas tensdes que surgem quando as

praticas rompem com a rotina a qual os alunos estdo acostumados.

P1: E ¢é por isso que a gente vé aqui o que é mais usado é o tradicional. Porque
utilizar uma atividade desse tipo é vocé sair da sua zona de conforto, é vocé ter que
lidar com essa inseguranga, vocé ter que lidar com o improviso, as vezes, de ter que
mediar uma situagdo que vocé ndo esperava.

[...]

P1: E, né, quando a gente vai na sala de aula, tem uma outra questdo que é manter
a ordem, manter o comportamento, dentre outras coisas. Eles se empolgam, né? E
uma coisa diferente. Entdo, eles vdo la, espremer laranja, espremer laranja, mas, td,
e al vocé fala, o que tem que fazer com isso, né? Ai vocé tem que ficar mediando,
para eles dar o encaminhamento e ir tomando as decisées, é um processo diferente.

Desse modo, segundo P1, inovar demanda flexibilidade para lidar com os imprevistos
e para realizar a mediagdo durante a pratica. Nessa direcdo, foi questionado aos professores

como foi, para eles, planejar uma atividade de MM.

P1: Planejar, eu acho que sdo coisas que vdo surgir muitas ideias, né? E até a gente
conseguir estabelecer dentro de todas aquelas ideias qual é que realmente vai ser, é
a parte mais dificil [...] Eu achei que foi tranquilo, considerando que estdvamos
com professores, mas acho que com os alunos provavelmente surgiriam outras
dificuldades.

P3: Ai gente, eu achei planejar mais dificil do que desenvolver. Considerando todas
as variaveis que podem acontecer. A gente planeja, a gente precisa estar preparada
para fazer isso, pode aparecer isso ou aquilo. E desenvolver, ndo. A gente vai
seguindo um caminho.

[.]

P7: Ah, para mim eu sempre acho muito dificil, achar um tema sabe para trabalhar
um conteudo, tenho que trabalhar um pouquinho. Mas depois que é planejado, dai
fica, eu acho, mais tranquilo, assim. Mas vem o trabalho darduo que é dos alunos la
na sala de aula. Mas depois eu gosto. Precisa prever o que pode acontecer, mas isso
ai é nosso. Se vocé dominar os conteudos, os conteudos mesmo, ndo as
possibilidades. Isso ja estd otimo, porque vocé vé as possibilidades, vocé pode ir la
arrumar. E até bom para o professor, porque acontece muito que os alunos ndo
aceitam errar e o professor ajuda.

Dentre todas as discussdes, os professores elencaram as possiveis contribui¢cdes da
MM para o contexto escolar, apontando a motivacao e o interesse dos alunos diante de temas
relacionados a sua realidade, bem como o desenvolvimento de habilidades como a
criatividade, a investigagdo e a compreensao do uso da Matematica em situacdes da vida dos

alunos.

P1: Eu acho que uma das contribuicées é trazer uma rela¢do com a naturalidade.
Um tema que seja do interesse dos alunos. Porque muitas vezes o que leva os alunos
a talvez ndo gostarem de matemdtica é por ser algo mais abstrato. Se trazer a
matemadtica relacionada com algo que eles gostam, por exemplo, futebol ou alguma
coisa relacionada a alimentagdo, entdo, faz com que eles tenham mais interesse em
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desenvolver a atividade, porque eles se empolgam com tais contextos. Eu acho que é
uma contribuicdo para eles se interessarem mais, sabe?

P7: Acho que uma das contribui¢ées é de tornar o aluno mais criativo também. Eu
acho que essa oportunidade é da gente planejar, tirando o foco do ensino
tradicional, que a gente ndo tem essa possibilidade de ser criativo. Entdo, planejar
uma pratica de modelagem matemdtica também exige muita criatividade da nossa
parte. E quando a gente proporciona uma atividade dessa para esse aluno, a gente
estd possibilitando ele de levantar hipoteses, de ser trabalhado, ou seja, de ser
criativo. Ele vai trabalhar com os proprios dados que ele ali com o seu grupo
decidiram. Eu acho que é isso que traz a motivag¢do para ser criativa. Também a
questdo de investigagdo, e do intuitivo serd que isso vai dar certo. Eu acho que é
isso.

MS: Eu acho que também tem relagdo com a utilizagdo do conceito matematico.
Porque, por exemplo, trazer a consciéncia, igual o que envolve fazer o suco. Quais
0s conceitos matemdaticos que estio sendo utilizados? As vezes, as criangas fazem o
suco natural em casa e nunca pensaram quanto de liquido tem uma laranja. Depois,
nas proximas vezes que eles forem fazer o suco, eles vdo pensar se em cada laranja
tem aproximadamente uns 100 gramas. Entdo, se eu coloco cinco laranjas no
saquinho, vai dar aproximadamente um quilo. Eu preciso fazer uma jarra de suco de
um litro, entdo vou precisar de mais ou menos 15 laranjas.

P1: E eu acho que também mostra que a gente tem aquela logica de falar que a
matemdtica é importante e a gente tem que estudar matemdtica porque a
matemdtica esta em tudo o que a gente faz. Que tudo estd envolvido com a
matemadtica. Mas de que forma? Porque a gente sabe que para desenvolver um
celular, tem que ter um monte de conceitos, de questoes matemdticas, a gente ndo
para para pensar nisso. Entdo a modelagem para os alunos quebrar aquilo que eles
falam assim: Ah, e por que eu vou usar isso na minha vida? Por que eu vou
aprender a fazer uma conta de cabega sendo que uma calculadora pode fazer para
mim? Ta, mas para desenvolver uma calculadora, alguém teve que manejar e criar
essa calculadora. Alguém teve que construir e tal. Entdo eu acho que devemos
buscar mostrar o que tem por trds, o que tem de matemdtica por tras dessas
variadas questées ai, né? Ao invés de sé falar: Tudo tem matemdtica. E que ai vocé
mostra o ponto, né?

Com base no planejamento, no desenvolvimento e nas andlises apresentadas pelos
professores colaboradores, em relacdo a atividade de MM, foi possivel elaborar o Mapa
Conceitual (Figura 19), que busca sintetizar as acdes dos professores, bem como suas

compreensdes sobre a MM e seu potencial para a aprendizagem de conceitos matematicos nos

Anos Iniciais.



Figura 19 - Mapa conceitual da MM atividade 3 do suco de laranja
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Neste Mapa Conceitual, torna-se evidente a diferencia¢do progressiva dos conceitos,
tanto relacionados a MM quanto a Matematica envolvida na atividade, o que indica uma
possivel articulacdo entre esses significados denotativos e conotativos. Uma vez que a
diferenciagdo progressiva também estd relacionada a reconciliagdo integradora dos conceitos
envolvidos no processo da MM, como, por exemplo, a questdo a ser respondida dentro do

tema considerado, o modelo a ser construido € a coleta de dados.

4.3.5 Evidéncias de articulagdes de significados durante o planejamento e desenvolvimento de

uma atividade de Modelagem Matematica

Diferentemente do 1° e do 2° momento, no 3° momento os professores precisaram
discutir e refletir, de maneira intencional, sobre as caracteristicas da MM para o planejamento
e o desenvolvimento da atividade. Para isso, mobilizaram todo o conhecimento construido até
entdo, resultante das praticas desenvolvidas, da apresentagdo dos relatos de experiéncia e do
estudo teorico sobre a MM. Desse modo, “[...] os significados iniciais sdo estabelecidos por
signos ou simbolos de conceitos no processo de formagdo de conceito; uma nova
aprendizagem significativa dara origem a significados adicionais aos signos ou simbolos e
permitird a obtencdo de novas relagdes entre os conceitos anteriormente adquiridos”
(Ausubel; Novak; Hanesian, 1980, p. 39).

A partir das discussdes advindas do planejamento e do desenvolvimento das trés
atividades, e considerando os conceitos mobilizados conforme os Mapas Conceituais
elaborados pela pesquisadora (Figuras 12, 15 e 17), foram identificadas falas dos professores
que revelavam indicios de articulag@o entre os significados denotativos e conotativos.

Nota-se que, de modo semelhante ao que ocorreu no 2° momento, no 3° momento os
professores mobilizaram significados tanto referentes a MM quanto aos conceitos

matematicos, os quais estdo sistematizados no Quadro 46 e no Quadro 47, respectivamente.
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Quadro 46 - Indicios de articulacdes de significados no 3° momento com énfase nas caracteristicas da MM

Significado denotativo: Coleta de dados

Transcriciio das falas dos professores

Significado conotativo

Articulacio
Evidenciada

Foi elencado que a experiéncia de montar os
sanduiches naturais faz com que os professores
reflitam sobre os ingredientes necessarios. “Porque dai
eles vio ter ja olhado os ingredientes, ter montado os
deles, ai eles iam pensar: entdo preciso de frango,

A montagem dos
sanduiches, realizada
juntamente com 0s
participantes, possibilita

listar quais ingredientes sdo

O experimento permitiu
que os professores
entendessem o que € e
como realizar a coleta

; o . ) necessarios e em quais [de dados.
preciso de requeijdo, preciso de tal coisa” (P4). . d
quantidades.
Os professores
.. reconhecem que a
Levar materiais prontos

Durante o planejamento da atividade 2, surgiu a
sugestio de levar folders de mercado para os
professores pesquisarem os pregos dos ingredientes.
No entanto, ponderou-se que isso poderia guid-los a
chegarem a respostas iguais. “£, a gente tira um
pouco da autonomia deles de procurar os dados”
(P5).

para a coleta de dados,
como folders de mercado,
poderia  influenciar na
autonomia dos
participantes, induzindo-os
a utilizarem os dados
disponibilizados.

coleta de dados poderia
ser realizada a partir de
informagdes  contidas
em folders de mercado,
no entanto, todos teriam
acesso  aos  Mmesmos
dados e isso poderia
limitar a diversidade de
estratégias.

Uma das possiveis adaptagdes elencadas pelo grupo
que planejou a atividade 2 foi incluir no video da
nutricionista a informacéo sobre a média de proteina
ideal para um sanduiche natural. Diante disso, P1
ressaltou: Eu acho que dai ja iria especificar demais.
Porque dai, da forma como foi, foi uma atividade mais
fechada mesmo, s6 que os grupos, eles conseguiam
refletir e estabelecer: a gente vai colocar
aproximadamente quantas gramas? Entdo, eles
| ficaram um pouquinho mais a vontade.

A informagdo da quantidade
de proteina ideal para um
sanduiche deixaria a
atividade mais fechada e
especifica. Ao deixa-la em

aberto, os grupos tém
autonomia na coleta de
dados para refletir e

estabelecer essa quantidade.

Os professores sugeriram uma adaptagio referente aos
ingredientes, pois apds a montagem dos sanduiches, os
participantes acabaram utilizando os mesmos itens
da receita apresentada pelo grupo, o que influenciou
diretamente nas resolugdes. P1: Eu acho que uma
coisa que eu faria diferente na atividade das meninas,
eu ndo teria colocado quais os ingredientes foram
usados para o sanduiche. Por que os dois grupos
usaram a mesma receita. P7: Eu também. Eu ndo teria
estabelecido também.

Nao disponibilizar uma
receita, obrigaria que os
grupos  coletassem  seus

proprios dados, evitando a
utilizacdo da mesma receita
nas resolugoes.

Reconhece que a coleta
de dados influencia as
resolucdes da atividade,
deixa-la mais aberta
permite que os alunos

P7: Sim, outra coisa, uma observagdo, né? Elas
levaram os pades, levaram o paté, a gente pesou, mas
depois a gente ndo fez nenhuma ligacdo disso com
atividade, sabe? Eu acho que talvez, se tivesse
mediado para, tipo cada um do grupo pegar a
quantidade de paté que fez e, por exemplo, calcular a
média da quantidade de frango que foi utilizada, da
quantidade de paté por sanduiche, ai talvez ficasse
mais rico. Ndo precisava dar a quantidade de proteina,
mas o grupo usaria uma estratégia para estabelecer
essa quantidade. Talvez como tinha poucas pessoas
por grupo, fosse mais dificil, né? Mas em uma sala de
aula que tivesse, por exemplo, cinco ou mais alunos
por grupo, para fazer uma média seria bem

A coleta de dados deve ser
explorada, articulando as
informagdes coletadas com
0o desenvolvimento de
diferentes estratégias
adotadas, podendo  ser
mediada pelo professor.

sigam diferentes
caminhos.

A mediacao do
professor  durante a
coleta de dados
possibilita que esses
dados estejam
articulados com as

resolugdes construidas.
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interessante.

Os professores refletiram sobre a aplicabilidade dessa
atividade em sala de aula, discutindo as possiveis
formas de encontrar e utilizar as receitas. P1: Entdo,
mas eu acho que talvez, por uma primeira vez, pode
ser um norte, ou so se levassemos, sei ld, cinco tipos
de receitas, diferentes opgoes, n¢? P7: Ou deixasse
eles, tipo, levassem eles para a informdtica, para que
precisassem e escolhessem a propria receita. P1: Mas
eu digo, assim, que ja tem uma base, sabe? Ndo é algo
tdo imprevisivel. E dai, tendo a receita, a gente pega o
ingrediente, a quantidade de cada ingrediente e o
valor, e ja tem um caminho.

Existem diferentes formas
de realizar a coleta de
dados, que podem ocorrer
em sala de aula ou até
mesmo no laboratorio de
informatica.

Os professores
reconhecem diferentes
possibilidades para
realizar a coleta de
dados em sala de aula.

Os professores planejaram levar os materiais
necessarios para coletar os dados e deixa-los
guardados, para que os participantes solicitem durante
a resolugdo: “A gente vai ter que instigar eles a pedir
o espremedor” (P10).

E preciso levar os materiais,
como o espremedor de
laranja, e instigar que os
professores solicitem esse
recurso para utilizar na
coleta de dados.

Reconhecem a
importancia de escolher
adequadamente 0s
materiais que  serdo

utilizados na coleta de
dados, bem como a
forma de
disponibiliza-los.

A atividade da laranja foi selecionada e planejada
pelos professores, pois “Eu achei mais facil envolver
as criangas com esse tema” (P7). Ao discutir sobre a
possibilidade de trabalhar essa atividade em sala de
aula, P7 afirmou que: [...] ela é instigante, né? Ainda
mais se vocé leva algo de experimentagdo, que foge do
tradicional, que foge de livros, ou algo parecido.Vocé

Valorizagdo da coleta de
dados como algo que
motiva os alunos, propicia a
experimentacdo e foge do
tradicional. Dessa forma, os
alunos "estardo trabalhando

A coleta de dados ¢
compreendida como um
momento que desperta
o interesse dos alunos,

vai levar uma laranja, um espremedor e um copo|os  diversos  conceitos [por meio da
medidor, que muitas vezes as criangas ndo tém nem |matematicos", assim como |experimentacao, e
no¢do de como que é um copo medidor. E dai, a partir|a utilizagdo de utensilios|rompe com praticas
dessa aula, eles estardo trabalhando os diversos|"que sdo necessarios no [tradicionais.

conceitos matemdticos, e vio também aprender a|nosso cotidiano para

utilizar utensilios que sdo necessarios no nosso|diversas tarefas".

cotidiano para diversas tarefas.

PI: E, né, quando a gente vai na sala de aula, tem uma

outra questdo que é manter a ordem, manter o|Durante a coleta dos dados,

comportamento, dentre outras coisas. Eles se|os alunos se envolvem por|Reconhece a
empolgam, né? E uma coisa diferente. Entdo, eles vio|ser — algo  diferente, o|importancia da
la, espremer laranja, espremer laranja, mas, td, e ai|professor precisa mediar|mediacdo do professor
vocé fala, o que tem que fazer com isso, né? Ai vocé|para os alunos darem|durante a coleta de

tem que ficar mediando, para eles dar o
encaminhamento e ir tomando as decisées, é um
processo diferente.

"encaminhamento e ir

tomando as decisdes".

dados.

Significado denotativo: Inteiracio

P7: No CMEI veio na ideia, tipo assim, um dia que
ofertar suco de laranja, questionar para as criancas,
imagina quantas laranjas elas ndo usaram para fazer
suco para todo mundo. A partir disso, ia dar um
convite para esse tema na Educa¢do Infantil. No
Ensino Fundamental também, que tem as crian¢as no
Ensino Integral, que também é oferecido o suco de
laranja. Mas vamos dizer, assim, numa escola que ndo
tem essa oferta, eu acho que talvez poderiamos levar o
suco, algo do tipo, ou se estivesse estudando alguma
coisa especifica sobre a fruta.

Possibilidade de ofertar o
suco de laranja para
propiciar a interiagdo das
criangas com o tema da
atividade, mediante o
contexto da turma e a etapa
de ensino.

Reconhece que a
inteiragdo pode variar
mediante o publico-alvo
que vai contemplar,
neste caso, as criangas
da Educagdo Infantil ou
do Ensino Fundamental.
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P3 e P7 ressaltaram o desafio de elaborar as perguntas
iniciais, para apresentar aos professores a
problematica. De modo que a fazer as “perguntas
certas”, buscando “[...] ndo for¢car a barra. De ndo
forcar aquilo, de deixar uma coisa mais natural (P7)”.
Nessa direc¢do, P3 acrescentou: “Fu acho que para mim
foi essa parte do convite também. O que falar pra
continuar sendo Modelagem e ndo ser direcionado”
(P3).

O convite a atividade pode
ser realizado por meio de

""perguntas certas",
formuladas para deixar
mais natural, tomando
cuidado para que a

proposta continue sendo
MM e ndo se torne algo

Os professores
reconhecem a
importancia e o cuidado
na mediagdo, durante a
inteiragdo, de modo que
orientem, mas que
preserve a autonomia
dos alunos.
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direcionado.

PI1: Eu também reparei agora que achei legal que
cada grupo utilizou de uma estratégia, igual as
meninas levaram o suco ld para introduzir, as outras
levaram o video da nutricionista, e a gente levou, além
da roda de conversa que todas levaram, o Mentimeter.
Entdo, a gente vé que tem vdrias possibilidades,
alguém comentou também, que tem como usar noticia,

Cada grupo utilizou uma
estratégia para introduzir o
tema, como levar o suco,
apresentar um  video,
promover uma roda de
conversa ou utilizar o
Mentimenter, 0s
professores reconheceram

Percepcdo de que ha

varias formas

contextualizar e inteirar
do tema de acordo com
a vivéncia e o interesse

de

enfim, vdrias possibilidades de trazer o tema. E bem| que ha varias dos alunos.
legal isso também. possibilidades para
contextualizar.
Significado denotativo: Tema
P6: Fu pensei em partir da ideia das meninas no
grupo, aquela questdo da ceia de Natal. Eu gostei
bastante, porque ¢ um assunto que, mesmo ndo sendo
necessariamente a ceia, o Natal em si é uma coisa que
as criangas falam muito.
P3: Nos achamos uma atividade bem pertinente com a|O tema esta relacionado a
época em que nos estamos, ja que era sobre as|uma atividade ou
e R . . ~ . .|O tema deve estar
refei¢ées de fim de ano. E ai foi o motivo que nds|comemoragdo pertinente a lacionad
escolhemos essa atividade. E nos achamos que seria [época, que seja facil de relacionado - a  uma
festividade condizente

uma atividade que chamaria bastante a atenc¢io dos
alunos.

P1: [...] Depois, foi dificil pensar na temdatica, ficamos
bastante tempo para conseguir estabelecer o tema.
Pensando que estava perto do final de ano, a gente
pensou: é um tema atual, é um tema que tem a ver
com a época e ndo vai ser dificil introduzir esse tema,
ndo seria dificil introduzir para fazer o convite a
resolucdo. Entdo, foi mais ou menos isso.

introduzir, que faga parte da

vivéncia dos alunos e
desperte sua atengdo e
interesse.

com a época que OS
alunos estdo vivendo.

P8: Achamos a atividade interessante e que instiga
também os alunos a querer saber mais sobre o
assunto, né? Escolhemos essa atividade por ser um
tema facil de envolvimento a partir de um café da
manhd. Todo mundo geralmente toma café da manha,
ainda mais nesse curso que a gente sempre tem o café
da manhd. Entdo escolhemos o suco por ser um tema
 facil de estar trabalhando.

A escolha do tema partiu
do café da manha, por ser
uma vivéncia comum a
todos no curso, sendo facil
de ser trabalhado e de
favorecer o envolvimento
dos professores.

P10: E o suco de laranja também é uma bebida que
eles gostam, né? Geralmente, no CMEI é oferecido de
vez em quando. E acho que seria legal trabalhar com
eles essa questdo.

O tema ¢ compreendido
como uma situagao pratica
da vivéncia cotidiana,
como algo de que eles
gostam ¢ que faz parte do
contexto escolar.

A escolha do tema

partir de um assunto

que faca parte

vivéncia de todos,
que possam contribuir
com ideias e participar

das discussoes.

deve

da
para

PI1: Eu acho que uma das contribuicoes é trazer uma
relagdo com a naturalidade. Um tema que seja do
interesse dos alunos. Porque muitas vezes o que leva
os alunos a talvez ndo gostarem de matematica é por
ser algo mais abstrato. Se trazer a matemdtica
relacionada com algo que eles gostam, por exemplo,
futebol ou alguma coisa relacionada a alimentagdo,
entdo, faz com que eles tenham mais interesse em
desenvolver a atividade, porque eles se empolgam

Relacionar a Matematica
com um tema de que os
alunos gostam,  por
exemplo, futebol e
alimentag@o, favorece que
os alunos tenham mais
interesse em desenvolver a
atividade.

Reconhece que a
ao relacionar

Matematica a temas de
que os alunos gostam,
contribui para diminuir
a sensagdo de abstragdo

€ aumentar
envolvimento
com a atividade.

MM,
a

0
deles
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com tais contextos. Eu acho que é uma contribui¢do
para eles se interessarem mais, sabe?

Significado denotativo: Problematica

Ao considerar a pluralidade de realidade e de contexto

Considera que para atender

social vivenciado em sala de aula, elaboraram uma|? d .1ver51dade §0c1a1 °lA escolha da
. « . familiar das criangas a -
pergunta mais abrangente. P6: “Porque, as vezes, tem . . problematica deve
. ] N L problematica poderia ser
crianga que nem faz ceia, ndo tem nem familia. Na mais abrangente favorecer que todos
} r rés cri . . ossam se reconhecer
mn.aha sqla, po eicempi(i, tem duasEoutf és ¢ zantt;as considerando a “festa num Ea e Jecommeser
resos. En nem tem . .
cujo pai ou admae esdao p eso;/[ do, ne 1;,3 total”, pois “tem crianca modeladag
memor m no. m, m r S .
comeimo agaot e fi tot Ie a"?f)’ as, assum, MeMor| o0 nem faz ceia, ndo tem
nsar n num né’ A
pensar na festa num total, nem familia”.
Reconhece que o

P1: Bem, a gente acha que da para desenvolver essa
atividade na sala de aula, porém com algumas
adaptagées. O que a gente pensa de adaptar? Como
ficou uma pergunta muito abrangente, “as refei¢oes
de final de ano”, o que seria interessante era
especificar melhor. Por exemplo, uma refei¢do, a ceia
de Natal, que é a mais tradicional, né? Entdo, deixar
isso mais especifico. A gente colocou que os conceitos
matematicos que poderiam ser trabalhados sdo as
operagbes  bdsicas, grdficos, tabelas, sistema
monetario, porcentagem, nog¢oes de estatistica e
nogaoes de proporgdo.

A problematica necessita
ser mais especifica quando
se trata de uma atividade de
MM voltada para os Anos
Iniciais.

repertério do professor
¢ mais amplo do que o
dos alunos, desse modo,
seria necessario adaptar

a atividade de MM,
deixando a
problematica mais
especifica e  mais
proxima do
conhecimento  prévio

dos alunos dos Anos
Iniciais.

PI1: No dia em que a gente se reuniu para planejar, P6
sugeriu uma pergunta muito especifica, que ndo ia
ser Modelagem, sabe? Que ia ser, talvez, uma
Resolugdo de Problemas, até encaixaria, né? Mas a
Modelagem, ndo. Porque a modelagem, vocé tem que
coletar os dados, vocé tem que ir atras dos dados. Ele
queria, tipo, dar os dados prontos, pra gente pegar os
dados e resolver. Provavelmente chegaria em
resultados iguais. Entdo, teve essa questdo, de
escolher uma pergunta mais abrangente mesmo, para
cada um criar a sua lista de alimentos, pesquisar,
colocar os valores que achava pertinentes e as
quantidades.

P3: Vocés querem colocar uma outra pergunta? No
sentido, igual vocés tinham comentado: quantos por
cento a gente gasta com bebida? Quantos por cento
com frutas, com sobremesa?

PI1: Eu acho que isso da para ser induzido, conforme a
gente for passando nos grupos, durante as resolugées.
Porque, eu acho, que se colocar uma pergunta assim,
vai ficar muito fechado.

A problematica ndo pode
ser muito especifica (muito
fechada), pois na MM os
alunos precisam coletar os

dados, pesquisar e
considerar ~ os  valores
pertinentes.

A escolha da
problematica deve
favorecer a investigagdo
e a organizacdo dos
dados, preservando a
autonomia dos alunos.

P6 sugeriu a seguinte problematica: utilizando o
grdfico de pizza, que represente os gastos das festas?
Ja indicar, por exemplo, na pergunta, ao invés de so
provocar. Ja indicar e induzir a resposta. Assim, a
gente direciona para o grdfico. Diante disso, P1
respondeu: Mas ai acho que ndo seria Modelagem
Matemdtica. Porque, na Modelagem Matemadtica,
cada um pode criar o seu priprio modelo. Se
colocarmos a pergunta assim, estaremos impondo um
modelo, o grdfico, entende?[..] Eu acho que
poderiamos induzir a representar sem colocar no

A problematica ndo deve
direcionar a um Unico
caminho de resolucdo, pois
na MM "cada um pode criar
o seu proprio modelo".
Apontaram que se
colocassem a problematica
da forma como havia sido
sugerida, eles estariam
"impondo um modelo".

A problematica da
atividade de MM néo
deve definir
previamente o caminho
a ser seguido, mas abrir
as possibilidades,
preservando a
autonomia dos alunos
para  construir  seus
proprios modelos.
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enunciado do problema [...]. Eu acho que poderiamos,
por exemplo, pra ndo ir direto assim, ir perguntando:
vocés acham que ficou caro? Mas por que sera? O que
esta deixando caro? Serd que é mais a carne? Serd
que ¢ mais a bebida? No que a gente esta gastando
mais? A partir dai, sugerir: e se a gente tentasse
descobrir qual a frac¢do, qual a porcentagem de cada
item que esta influenciando nesse total, sabe?

Significado denotativo: Modelagem Matematica

dentro de uma realidade, de um tema do interesse dos
alunos. Fazer uma matematizagdo, vamos dizer assim,
de uma temdtica qualquer do interesse do aluno. Mas
isso é muito abstrato, eu acho.

PI1: Entdo, eu comentei ld que, dentre as trés
atividades, eu acho que se eu, por exemplo, nunca
tivesse desenvolvido uma atividade de modelagem na
: : . ; Escolha de uma
minha vida, essa seria a que eu escolheria para . ..
, . Para uma primeira |atividade com uma
desenvolver (Sanduiche Natural). Porque, além de ter A ~ 35
. . experiéncia com a MM, [questdo fechada™ para
sido bem interessante a forma de entrar no tema, ela . ~ L
. , ~ . |escolheria uma questdo|uma primeira
estava um pouco mais especifica. Nido era tio| . A .
. . |mais fechada, como por|experiéncia, pois, a
abrangente, igual as outras duas. Trazia . .
; , [ ., |exemplo, a do Sanduiche, |partir disso, o professor
especificamente o sanduiche. Entdo, ja tinha também . . . .
. . e .. |que possuia uma receita|vai ganhando mais
uma receita que poderia ser utilizada ou adaptada, ja -
. . . . ~ . |para ser utilizada. confianca para
tinha itens mais definidos. Entdo, eu acho que daria .
A s . desenvolvé-las.
para fazer em sala de aula. E, das trés, é a que daria
para fazer mais facil para uma primeira experiéncia.
[...] o professor vai ganhando mais confiancga.
PIl: Eu acho que ¢é associar uma temdtica da|Modelagem Matematica
realidade a um modelo. E é um modelo, tipo assim, |como a associacdo de uma|A MM  possibilita
trazer a matemadtica, trazer conceitos matemdticos |tematica da realidade e do|ensinar o0s conceitos

interesse do aluno com um

modelo, realizando uma
matematizacdo dessa
tematica.

matematicos propostos
a partir de um tema de
interesse dos alunos.

PI: Eu fiz um curso de Modelagem Matematica antes
desse, [...] que eu considero realmente o primeiro
contato mesmo, porque foram vdrios encontros. Que
eles trabalharam varias atividades com a gente, depois
elaboramos uma atividade e a implementamos em um
turma, em um Colégio Estadual. Eu achei muito legal,
foi uma experiéncia desafiadora, porque, por exemplo,
eu trabalho com resolugdo de problemas e eu acho que
a resolugdo de problemas é mais pé no chdo, bem mais
pé no chdo, porque vocé da os dados pro aluno, e o
foco sdo as estratégias que eles vdao desenvolver a
partir daqueles dados. A modelagem ndo, a gente
deixa em aberto para os alunos coletam esses dados,
entdo existe aquela inseguranca, de fugir muito e ndo
saber conduzir depois. Entdo essa foi a primeira
impressdo que eu tive, porque desenvolvi poucas
atividades. Mas igual a M1 falou, com o tempo a gente
vai perdendo um pouco desse medo. Pretendo agora
comegar a trabalhar mais com a Modelagem. Mas,
ainda tenho um pouco de receio, para a gente
trabalhar com a modelagem a gente precisa de um
planejamento assim bem delineado, igual fizemos
aqui, bem sustentado. E, a gente sabe que em nossa
realidade em sala de aula, nem sempre é possivel, pois
é a correria de cumprir o curriculo. Entdo, as vezes,

Na MM, € necessario deixar
em aberto para que o0s
alunos coletem os seus
proprios dados, enquanto os
professores vao
direcionando, e isso gera
uma inseguranga de "fugir
muito e ndo saber conduzir
depois". Com o tempo, o
professor vai perdendo o
medo e o planejamento bem
elaborado pode auxiliar
nesse processo.

Com base em suas
experiéncias e na
realidade escolar focada

em cumprir um
curriculo, reconhece a
possibilidade de

trabalhar com a MM em
sala de aula. Com um
bom planejamento, as
insegurangas ¢ o medo
do professor em
desenvolver atividades
de MM vio sendo
superados.

3 De acordo com Sant’Ana e Sant’Ana (2009), a questdo fechada sdo aquelas cujos dados fornecidos sdo
suficientes para a obtengdo de resposta unica com uma estratégia vinculada a sua formulagao.
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repensar talvez nesse curriculo que a qualidade é
melhor do que a quantidade de conteudo. Mas fazer
isso, uma vez ou outra, uma atividade assim, acho que
é bem interessante.

PI: Realizar as atividades, eu acho que o legal ¢ que
isso se coloca no lugar de aluno, né? Porque muitas
vezes nos, como professoras, a gente planejou aquilo,
a gente espera, tem uma expectativa ja sobre aquilo, e
as vezes o aluno ndo vai pensar exatamente o que é a
nossa expectativa, vai pensar diferente. Entdo, quando
a gente vai realizar a atividade, que foi outra pessoa
que planejou, ai a gente vé como que foge do nosso
planejar, né? Entdo, eu acho que é interessante a
gente realizar pra gente se colocar também no lugar
de aluno.

Ao realizar as atividades de
MM o professor se coloca
no lugar do aluno, pois "o
aluno ndo vai pensar
exatamente o que é a nossa
expectativa, vai  pensar
diferente” do planejado.

Reconhece a
importancia do
planejamento e
desenvolvimento de

atividades de MM para
que o professor se
coloque no lugar dos
alunos, pois eles podem
pensar diferente do
previsto mediante aos
conhecimentos prévios
que possui.

P7: Acho que uma das contribuicbes é de tornar o
aluno mais criativo também. Eu acho que essa
oportunidade ¢ da gente planejar, tirando o foco do
ensino tradicional, que a gente ndo tem essa
possibilidade de ser criativo. Entdo, planejar uma
prdtica de modelagem matemdtica também exige muita
criatividade da nossa parte. E quando a gente
proporciona uma atividade dessa para esse aluno, a
gente esta possibilitando a ele levantar hipoteses, de
ser trabalhado, ou seja, de ser criativo. Ele vai
trabalhar com os proprios dados que ele ali com o seu
grupo decidiu. FEu acho que é isso que traz a
motivacdao para ser criativa. Também a questio de
investigacdo, e do intuitivo serd que isso vai dar certo.
Eu acho que é isso.

A MM pode contribuir para
a criatividade do aluno e
exige  criatividade  do
professor para planeja-la.
Ao levar e MM para a sala
de aula, possibilita que os
alunos levantem as suas
hipoteses, permitindo que
trabalhem com seus
proprios dados mediante as
decisdes do grupo, o que
estimula a motivagdo para

A MM ¢ uma proposta
que tira o foco do
ensino tradicional e
possibilita a motivagdo
e a criatividade®® dos
alunos.

P10: As vezes envolve outra matéria. Porque ds vezes
vem no planejamento da SEDUC, tipo assim, trabalhar
os alimentos, a alimenta¢do saudavel. Dai da para
incluir a atividade para que eles vejam como o suco é
feito, quais sdo os processos, e ai ja consegue aplicar
0s conceitos matemadticos.

serem criativos e
investigativos.

A MM pode envolver outra
componente curricular,
tornando-se possivel
aproveitar o tema, por
exemplo, "alimentagdo

saudavel", e trabalhar os
conceitos matematicos.

PI: E eu acho que também mostra que a gente tem
aquela logica de falar que a matemdtica é importante
e a gente tem que estudar matemdtica porque a
matemdtica estd em tudo o que a gente faz. Que tudo
estd envolvido com a matematica. Mas de que forma?
Porque a gente sabe que para desenvolver um celular,
tem que ter um monte de conceitos, de questoes
matemadticas, a gente ndo para pra pensar Misso.
Entdo a modelagem para os alunos quebrar aquilo
que eles falam assim: Ah, e por que eu vou usar isso
na minha vida? Por que eu vou aprender a fazer uma
conta de cabeca sendo que uma calculadora pode
fazer para mim? Ta, mas para desenvolver uma
calculadora, alguém teve que manejar e criar essa
calculadora. Alguém teve que construir e tal. Entdo eu
acho que devemos buscar mostrar o que tem por trds,

A MM rompe com o0s
questionamentos dos alunos
do tipo: Ah, e por que eu
vou usar isso na minha
vida? Possibilitando mostrar
a aplicabilidade dos
conceitos matematicos, em
vez de afirmar que tudo
envolve a matematica.

Possibilidade de
conciliar diferentes
componentes
curriculares de maneira
interdisciplinar e
trabalhar os conceitos
matematicos.

MM como uma
estratégia que
possibilita aos alunos
perceber a
aplicabilidade da
Matematica em
situagdes

contextualizadas e da
sua vivéncia.

3¢ Essa articulagdo dialoga com Palma (2019) ao investigar as manifesta¢cdes da criatividade em MM nos Anos
Iniciais, constatou “[...] que a Modelagem Matematica possui caracteristicas que possibilitam o engajamento do

individuo como um aluno criativo (Palma, 2019, p. 106).
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o que tem de matemdtica por trds dessas variadas
questoes ai, né? Ao invés de so falar: Tudo tem
matemdatica. E que ai vocé mostra o ponto, né?

P1I: Entdo, colocamos que, por exemplo, as operagoes
ndo seriam um auxilio na aprendizagem em si,
porque elas sdo utilizadas, mas vamos supor, os alunos
ja teriam que ter esse dominio. Eu acho que talvez as
operagoes seriam mais uma revisdo. A aprendizagem
seria mais do conceito de tabela e de grdfico, para
trabalhar esses conceitos mais especificamente.

Os alunos do 5° ano ja
possuem as opera¢des como
subsungores, de modo que a

atividade  serviria  para
revisa-las, e ao mesmo
tempo, auxiliar na

aprendizagem dos conceitos
de tabela e grafico.

Com base em sua
experiéncia  docente,
durante o planejamento
da atividade de MM,
elenca quais 0s
subsuncgores dos alunos

e quais novos
conhecimentos
poderiam ser
trabalhados.

Significado denotativo

: Modelo Matematico

Pi: [..] Essa é uma ideia que penso ser possivel
trabalhar a partir do terceiro ano, no terceiro, quarto
ou quinto. Se fosse com o quinto ano, daria até para
trabalhar com porcentagem ou fragoes. E ¢ um tema
que possibilita a Modelagem Matemdtica porque
podem ser criados varios modelos, e representacio
desses dados, permite a criacdo de tabelas, grificos
ou até desenhos.

A MM exige um tema que

PI1: Eu, particularmente, acho dificil trabalhar com
Modelagem Matematica, porque achar um modelo é
complicado, ainda mais nos Anos Iniciais. Tendo uma
visdo mais voltada para a matemdtica, como tendo
essa formagdo na drea da matemdtica, pensei que a
estatistica seria fdcil, entre aspas, de estabelecer
modelos, porque na estatistica, hd variadas formas de
representar dados: grdficos, variados tipos de
grdficos, grdfico de barras, grdfico de setores,
infogramas, tabelas e quadros. Entdo, penso que um
dos conceitos que sdo mais faceis de planejar uma
aula com Modelagem Matematica é com a estatistica.
Sugeri isso no grupo, e eles concordaram.

permita a criagdo de varios
tipos de representagdo dos
dados, como  graficos,
tabelas, quadros,
infogramas e até desenhos
como modelo matematico.

Reconhece os graficos
estatisticos (de barras e

PI1: Entdo, os conceitos matemdticos sdo aqueles que
jd citados: as operacées, tabela, grifico, unidade de
medida, etc. O conceito extramatemdtico seria a
questdo cultural. Tanto que la no inicio, quando a
gente falou, comegou a introduzir o tema, teve gente
que falou, “ah, na minha familia no Natal mata um

porco e faz a ceia desse jeito”. “Ah, na minha familia

Identificagdo dos
conceitos matematicos e
extramatematicos

mobilizados, advindos do
contexto  social, que
serviram como base para a

setores),  infogramas,
tabelas e quadros como
modelos  matematicos
que  representam  a
situagdo.

Integragdo dos
conceitos matematicos
¢ extramatematicos ¢
essencial para a

elaboracdo dos modelos

é churrasco”. “Ah, mas meu filho mora la nos Estados | elaboragdo do modelo |matematicos.

Unidos, la eles fazem o chester”. Entdo, o conceito| matematico.

extramatemadtico seria essas questoes culturais.

PI: Entdo foi uma experiéncia bem legal de fazer [...]. Ao articular sua
Eu ja conhecia a atividade e eu achei muito legal experiéncia anterior

pensar nela voltada para os Anos Iniciais, trabalhar
com essa ideia mais intuitiva. Porque eu realizei essa
atividade ano passado com a minha turma de 2° ano
do Ensino Médio, na disciplina de Matematica 2, que é
de empreendedorismo. E eu ja tinha ouvido falar dessa
atividade [...]. E ai adaptei ela para o
empreendedorismo. Entdo, o meu contexto foi: se vocé
tivesse uma lanchonete, e na sua lanchonete vocé
vendesse suco de laranja, quanto vocé cobraria? Qual
seria o custo? Qual seria o lucro? Porque a gente

Uma mesma atividade de
MM pode admitir diferentes
modelos matematicos,
dependendo do nivel de
ensino em que estd sendo
desenvolvida.

com a atividade de MM
proposta para os Anos
Iniciais, o professor
reconhece  que  o0s
modelos  matematicos
podem ser adaptados
para diferentes etapas
de ensino, conforme as
especificidades da
turma.
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estava usando esses conceitos, de custo, lucro, valor
bruto, valor liquido. E ai apareceram varios conceitos,
e agora pensar de maneira mais intuitiva, voltada aos
Anos Iniciais, foi uma experiéncia bem bacana.
Porque a gente fez aquilo que a M1 falou. A gente fez
quatro copinhos de suco, depois catamos o copo de
500 ml e jogamos o suco dos quatro copinhos dentro
dele e vimos que faltou um pouquinho. Dai falamos
assim, mas uma laranja ja daria para completar, entdo
cinco laranjas serdo suficientes e, acabamos ndo
espremendo a quinta laranja. Usamos essa ideia
intuitiva de que o espacinho que faltou ali, uma
laranja seria suficiente para completar. Entdo foi bem
bacana, eu acho que é uma atividade que da para
adaptar para diferentes niveis de ensino. Eu acho que
daria para fazer igual as meninas falaram, até para
| fazer na Educacdo Infantil, com essa ideia do copinho
e da quantidade. Talvez ndo trabalhar tanto as
unidades de medida tdo especificas, ml, gramas, essas
coisas. Mas com o Ensino Fundamental ja da para

trabalhar, com ml, gramas, enfim. E foi uma
experiéncia bem legal.
PI: FElencamos que os professores utilizaram

diferentes estratégias: de lista para registrar os
alimentos, valores e quantidades; utilizaram as quatro
operagoes, a estratégia de elaborar tabela; o uso da
regra de trés para estabelecer porcentagem; e grdfico.
O raciocinio empregado pelos professores nas
resolugoes seria mais ou menos semelhante, mas ndo
seria exatamente igual ao que fariam os alunos.
Porque os alunos pensariam de uma maneira mais
bdsica. Por exemplo, as professoras, que eu acredito
que a maioria cozinham, colocaram detalhadamente
cebolinha, salsinha, odleo, tempero, entre outros.
Acreditamos que as criangas dos Anos Iniciais, a gente
estabeleceu que poderia ser trabalhado no quinto ano,
talvez ndo pensasse nessas especificacoes dos
alimentos. Eles colocaram arroz, eles ndo pensariam
que para fazer um arroz precisa de alho, precisa de
oleo, né? Ndo sei se eles saberiam, por exemplo, os
ingredientes que vdo na maionese.

Os modelos matematicos
elaborados pelos alunos

dos Anos Iniciais
possivelmente nao serdo
tao especificos e

detalhados quanto os dos
professores.

Pl: Eu so achei que, por exemplo, as meninas que
fizeram a tabela, pensando que elas poderiam calcular
a porcentagem de quanto gasta com cada item,
poderiam induzir os alunos a acrescentar uma coluna
com as porcentagens |[...]. Daria para fazer também,
em vez do grdfico de setores, o grdfico de barras, a
gente fez antes, no planejamento. Ficou parecido com
o de vocés, mas com esse grdfico de barras.

Com base no
desenvolvimento do grupo
1, apontou-se a
possibilidade de induzir os
alunos a  construirem
informagdes adicionais
que complementassem os
dados ja apresentados,
como, por exemplo, as
portcentagens desses
dados em relagdo ao total.

Os professores
reconhecem que oS
modelos matematicos a

sdo multiplos e se
moldam, podendo
assumir diferentes
formas durante 0
processo ou ser

aperfeicoados mediante
0os encaminhamentos e
direcionamentos do
professor.

P1: [...] E outra coisa que eu lembrei agora, que até a
P2 comentou, que a gente imaginou que pudesse
surgir um grdfico de barras, e ndo um grdfico de
setores. E ai, pensamos: vai ser dificil fazer a
transic¢do, porque os alunos podem fazer a lista, somar

Fizeram uma previsao dos
modelos matematicos que
poderiam surgir e
planejaram 0s
encaminhamentos e o0s

Embora os professores

antecipem as
possibilidades de
modelos  matematicos
no planejamento da
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os itens e parar em, por exemplo, ‘‘gastamos
R3900,00, deu R3$85,00 por pessoa”, pronto. E dai,
como induziriamos eles a pensar em uma
representacdo visual? Ai pensamos em levar a
cartolina e dizer: “se vocés fossem apresentar isso pra
familia de vocés, pra cada um dar ali o valor da
vaquinha, como que vocés apresentariam?”. Assim,
eles teriam uma ideia de como o dinheiro esta sendo
utilizado. So que, além de fazer esse gancho com a
cartolina, pensamos assim, vamos levar la o
Mentimeter, pedindo para votarem nas comidas
preferidas de fim de ano, gerando o grdfico. Porque
dai eles vdo olhar o grdfico, s6 que o nosso grdfico la
do Mentimeter era um grdfico de barras vertical, e
ninguém fez o grdfico de barra, um grupo fez de
setores e 0 outro grupo, tabela. Entdo, ndo foi uma
| frustragdo, mas foi algo que a gente meio que planejou
e ndo deu muito certo, que foi uma surpresa, porque
ninguém pensou nisso. A gente utilizou esse recurso
tanto para introduzir o tema como para induzir um
pouco, a pensar na representacdo grdfica ali, com o
grdfico, mas acabou indo para outros caminhos. E
isso é realmente o que acontece em sala de aula,
quando a gente vai desenvolver, a gente pensa de um
jeito e os alunos vdo por outros caminhos.

recursos necessarios para
isso, de modo a
contemplar o componente
curricular que pretendiam
trabalhar, a saber, a
organizagdo de dados.
Porém, "quando a gente
vai desenvolver, a gente
pensa de um jeito e os
alunos vdo por outros
caminhos", pois os alunos
elaboram outros modelos

matematicos  diferentes
dos previstos no
planejamento.

atividade, devido a
natureza  investigativa
da MM, os alunos
podem desenvolver

modelos distintos.

Fonte: Autoria propria.

O Quadro 46 evidencia compreensdes sobre a MM, construidas ao longo do espago

formativo, que influenciaram conscientemente o planejamento e o desenvolvimento das

atividades deste 3° momento. Além disso, ¢ possivel identificar que, no 2° momento, as

articulagdes que emergiram sobre a MM estavam relacionadas ao Modelo Matematico, a

coleta de dados, ao tema e a previsdo a partir de modelos. J4 no 3° momento, esses

conhecimentos se aprimoraram e ainda emergiram outras articulagdes sobre Modelo

Matematico, coleta de dados, tema, Modelagem Matematica, iteracdo e problematica.

O Quadro 47 apresenta as articulagdes entre significados denotativos e conotativos de

conceitos matematicos que foram utilizados ou considerados nas atividades..
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Quadro 47 - Indicios de articulacdes de significados no 3° momento com énfase nos conceitos matematicos

Significado denotativo: Média aritmética

a quantidade de proteina, mas o grupo usaria uma
estratégia para estabelecer essa quantidade. Talvez como

usando os dados dos alunos
do grupo.

o et . Articulaciao
Transcricio das falas dos professores Significado conotativo q ¢
Evidenciada
P7: Elas levaram os pdes, levaram o paté, a gente pesou,
mas depois a gente ndo fez nenhuma liga¢do disso com
atividade, sabe? Eu acho que talvez, se tivesse mediado Reconhece 0
ara, tipo cada um do grupo pegar a quantidade de paté L. . otencial de
P P EHUpo peg q .p A média aritmética como P .
que fez e, por exemplo, calcular a média da quantidade articular as
e e . . uma forma de calcular al. -
de frango que foi utilizada, da quantidade de paté por . , _|informacdes
, , . . . quantidade de  proteina .
sanduiche, ai talvez ficasse mais rico. Ndo precisava dar| " ... i coletadas, mediando
' utilizada por sanduiche,

para que oS grupos
usassem uma média

ndo ia surgir essa questdo da média. Mas talvez algo
aproximado, tipo aproximacgdo. Ou tipo, ai, geralmente
eles falam assim, professora, acho que mais ou menos
isso aqui. Ai quando eles falam isso, ta implicita ali a
ideia de aproximacdo do intuitivo deles.

uma nog¢do intuitiva do
"mais ou menos", que ¢
fundamental para conceitos
que aprenderdo no futuro,

como a média aritmética.

tinha poucas pessoas por grupo, fosse mais dificil, né? da quantidade de
Mas em uma sala de aula que tivesse, por exemplo, cinco frango utilizada.
ou mais alunos por grupo, para fazer uma média seria
bem interessante.
Possibilidade de
usar a atividade em
: . ~ L Na  Educagdo Infantil | . o
P7: E, eu acho que assim, na Educacdo Infantil talvez .. ¢ . . |diferentes niveis de
surgiria a aproximagao,

ensino,

considerando que a
mobilizagdo do
conceito de média
na Educagao Infantil
surgiria de forma
intuitiva.

Significado denotativo: Proporcio

PI: Eu acho que, se eu tivesse aplicado essa atividade em
sala, talvez ndo sairia como planejado. Vamos supor que
os alunos tivessem feito a porcentagem de forma intuitiva,
talvez ndo no quinto ano, ndo sei se no quinto ano fariam,
mas talvez se fosse no sexto, no sétimo, fizessem essa
porcentagem e montasse aquele grdfico, mesmo que eu
ndo fosse introduzir o conteudo de proporgio, eu
introduziria, naquele momento. Porque seria uma
oportunidade otima, excelente. Porque depois as meninas
falaram: “ah, mas o valor da cerveja e da carne,
juntando, da 70%, mais ou menos, do valor total”. So
que, olhando no grdfico delas, se juntasse as duas partes,
dava metade do circulo, ndo estava proporcional. Entdo,
o que eu faria em sala de aula? Eu falaria assim, vamos
refazer? Levaria o transferidor e fariamos o grdfico.
Daria para recortar as partes e colocar em cima do
grdfico que os alunos fizeram, para ver a diferenca
Enfim, que
oportunidade bem legal de trabalhar com fragcdo, com

dessa  proporcgio. acho seria uma

propor¢do, com angulo, com muitos conceitos que, talvez,
ndo sejam somente para os Anos Iniciais, mas em outros

de utilizar essa
atividade para explorar o

Potencial

conceito de  proporgdo,
relacionando a ideia de
metade com 50% e

estabelecendo comparagoes,
como "a metade de 100 ¢
50", que possibilita
reconciliar equivocos, como
os 70%  representados
incorretamente como a
metade do grafico. E
possivel utilizar materiais
concretos para reconstruir o
grafico, que favorece a
percepcdo das diferencas de
proporgao.

Reconhece que os
erros  podem  se
tornar ponto de
partida para retomar,
refazer e comparar
0s resultados
encontrados na
atividade de MM
para trabalhar
conceito de
propor¢ao. Isso
poderia ser feito em
diferentes etapas de

o

ensino.
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niveis também. Entdo, é uma _atividade que da para
adaptar. _para levar para outros niveis. Eu achei bem
legal ter surgido essa resolu¢do. Porque, nos Anos
Iniciais, daria para trabalhar a questio de propor¢do, de
metade: o que é metade? Ah, metade é os 50%, metade,
né, enfim, ir comparando, a metade de 100 é 50. Ah, mas
se é 70, entdo, isso aqui ndo é a metade. Acho que daria
para enriquecer bastante com esse tipo de resolugdo. A

gente ndo sabe o que surgiria em sala de aula, mas, se
algum dia alguém fizer, compartilhe com a gente.

Significado denotativo: Numeros Racionais

P1: Entdo, a gente acha que eles seriam mais basicos

multiplicagdo desses numeros. Entdo, eles utilizariam
nuimeros arredondados e também achamos que eles ndo
chegariam a pensar na porcentagem que um dos grupos
pensou.

Afirmam que os alunos

resolveriam a atividade de

em desenvolvimento, uma
que os professores
mobilizaram conceitos mais

\(74

complexos como numeros

racionais e a porcentagem.

nesses alimentos do carddpio e que eles também . . . |Evidencia a
. . uma forma mais basica, .

utilizariam valores mais arredondados, porque as|, .. . . |complexidade de

utilizariam valores mais
professoras colocaram, por exemplo, 7,2 kg de carne. R operar com  0S
N ] ; arredondados", do que os| |, L

Entdo, teria que trabalhar com nuimeros quebrados, . nimeros racionais
, . N L. professores devido ao L.

numeros racionais, numeros decimais, que talvez eles L. L. . nos Anos Iniciais, o
- . - . . repertorio matematico ainda .

ndo saberiam operar tdo bem ainda com divisdo e que levaria  os

alunos a escolha do
arredondamento
como estratégia.

Fonte: Autoria propria.

Conforme os Mapas Conceituais das Figuras 6, 7 ¢ 8 (1° momento), da Figura 10 (2°
momento) e das Figuras 13, 16 e 18 (3° momento), no Quadro 48 apresentam-se 0s conceitos
mobilizados nas estratégias matematicas utilizadas pelos professores para desenvolver as

atividades propostas ao longo do espago formativo.
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Quadro 48 - Conceitos mobilizados pelos professores ao desenvolver as atividades de MM nos 3 momentos e 0s

respectivos Mapas Conceituais

1° Momento

2° Momento

3° Momento

Operag¢des (multiplicagdo e
subtragdo)/figura 6

Quatro operagdes/Figura 10

Quatro operagdes/Figuras 13, 16,
18

Medidas de tempo (dia, hora e
minuto)/figura 6

Proporgao/Figura 10

Proporgao/Figuras 13, 16, 18

Conversdo de medidas/figura 6

Medidas de capacidade
(Volume)/Figura 10

Medidas de massa (g, kg)/Figuras
13, 16, 18

Numeros Racionais/figura 6

Medidas de Massa (g, kg)/Figura
10

Medidas de capacidade (1,
ml)/Figuras 13 e 18

Proporgao/Figuras 6, 7 e 8

Estimativa/Figura 10

Sistema monetario/Figura 13, 16,
18

Estimativa /Figuras 6, 7 ¢ 8

Graficos e tabelas/Figura 13

Operagdes (divisao e
multiplicagdo)/Figura 6 ¢ 7

Porcentagem/Figura 13, 16

Medidas de comprimento/Figura 6
e’

Numeros Racionais/Figura 13, 16,
18

Numeros Naturais/Figura 6 e 7

Meédia Aritmética/Figura 18

Fonte: Autoria propria.

Diante de todos esses conceitos, o Quadro 49, por sua vez, explicita os conceitos

identificados nas articulagdes dos significados, ou seja, aqueles que emergiram quando os

professores refletiram sobre como as atividades de MM poderiam ser exploradas em sala de

aula.

Quadro 49 - Sintese dos conceitos matematicos identificados nas articulacoes

1° Momento

2° Momento

3° Momento

Multiplicagéo Equagdo Média aritmética
Numeros Medidas de Massa Proporgdo
Medidas de tempo Relagdo de numeros e quantidades | Niimeros Racionais

Medidas de comprimento

Fonte: Autoria propria.

Nesse sentido, enquanto o Quadro 48 evidencia a mobilizagdo dos conceitos

mediante o repertério matematico do professor, o Quadro 49 revela a ressignificacdo

desses conhecimentos no contexto da pratica pedagdgica, que foi o foco deste trabalho.
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A analise dos Mapas Conceituais revelou os significados denotativos dos conceitos
mobilizados. Contudo, para alguns conceitos, ndo foram identificadas nos dados
produzidos falas que evidenciassem seu carater conotativo, o que impossibilitou
evidenciar a articulagdo entre ambos os significados. Ressalta-se, entretanto, que a
auséncia de evidéncias explicitas ndo permite inferir que essas articulagdes nao
ocorreram durante o processo formativo.

Conforme o exemplo mencionado na se¢do sobre os Mapas Conceituais (Figura
4) e Quadro 11, com base em Triguero (2022), buscou-se indicios da diferenciacao
progressiva e da reconciliagdo integradora dos conceitos do 3° momento do curso
formativo (ndo foi realizado para os momentos 1 e 2, visto que o 3° contemplou e
complementou os momentos anteriores). Isso sera realizado mediante a analise dos
Mapas Conceituais (Figuras 12, 15 e 17).

Com base no desenvolvimento das trés atividades, buscou-se falas ou agdes dos
professores que fundamentassem a elabora¢ao dos Mapas Conceituais (Figuras 12, 15 e
17), os quais, por sua vez, exemplificam as diferenciacdes progressivas e reconciliagdes
integradoras dos conceitos evidenciadas ao longo do 3° momento do espago formativo.
Para tanto, no Quadro 50, as partes destacadas em rosa remetem as falas ou agdes
manifestadas pelos professores na atividade sobre as festas de fim de ano, em azul a

produgdo de sanduiches naturais e, em verde, a atividade do suco de laranja.

Quadro 50 - Indicios das diferenciagdes e reconciliagdes no 3° momento

Indicios da ocorréncia dos

Falas ou acdes dos professores durante o 3° momento
processos

Diferenciacio Progressiva dos conceitos

Os professores usaram numeros naturais e decimais para realizar a
atividade.

Diferenciacdo para o conceito de
numeros.

Distinguiram e especificaram os

Perceberam que para resolver a situag@o proposta seria necessario utilizar
o sistema monetario, as medidas de massa (g, kg), medidas de capacidade
(1, ml).

conceitos de medida de massa, de
capacidade e do sistema monetario
que seriam utilizados para resolver
a atividade.

Usou as quatro operagdes para resolver a situagdo proposta, conforme a
funcionalidade de cada uma delas.

Diferenciam as propriedades e as
caracteristicas de cada operagdo.

Somaram todos os gastos com os ingredientes. P10 afirmou “ Deu um
total de R$35,00 de gasto. Nos dividimos o valor em 10 por¢oes, o que
resultou em R$3,50 cada sanduiche. Depois, dobramos esse valor e
acrecentamos R$1,00 de mao de obra, que deu R$8,00 por sanduiche.

P7: A gente fez R$80,00 menos R$35,00 e calculamos o lucro. Com as
10 porgdes, a gente receberia R$45,00 de lucro.

Partem de conceitos mais gerais
(operagdes) para conceitos mais
especificos que estavam
relacionados como custo total,
custo unitario e margem de lucro.
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P3: Vamos ver eles espremendo quanto que vai dar. Mas acho que seria
isso, né? Basicamente, ai coloca um gelinho, né? [...] Considerando que
cada laranja tem em torno de 100 ml, que é mais ou menos a média que
deu la, eu acho que uma deu 90 ml, a outra deu 110 ml e a outra 95 ml.

Relaciona média, estimativa e a
variagcdo do suco da laranja, o que
demonstra uma diferenciacao para
o conceito de unidade de medidas.

P3: Nos calculamos mais ou menos trés laranjas para fazer o copo de
300 ml. Entdo seriam 90 laranjas para fazer 30 copos. Consideramos
100 ml cada laranja, mas pegamos como base a medida deles.
Calculamos mais ou menos e cada laranja ia sair mais ou menos R$1,00.
Colocamos o kg da laranja a R$5,00, calculamos 5 laranjas da 1 kg. 5
reais por kg daria R$1,00 por laranja.

A partir da relacdo entre o nimero
de laranja e o volume faz uma
generalizacdo, usando a
proporcio (integrando medidas
de capacidade, massa e sistema
monetario), que caracteriza um
movimento de diferenciagao.

Reconciliacio integradora dos conceito

S

Apos realizarem todos os calculos, perceberam que somando todas as
porcentagens ndao dava os 100% e refletiram sobre isso. “Por isso que
ndo deu 100%. Por qué? Porque a gente pegou duas casas depois da
virgula so. [...] deu 98,85, considerando o arredondamento, acho que
deu certo” (P5).

Durante a valida¢ao dos resultados
ao observar tal discrepancia,
evidencia-se uma reconciliacdo
integradora entre 0s conceitos
utilizados (porcentagem e regra de
trés), ao integrarem diferentes
conceitos reorganizando-os de
modo coerente.

P7: S6 a comida, tirando a cozinheira, seria R$686,18. Ai dividimos esse
valor por 12 pessoas: da R$57,18 para cada um, so da comida. Ai se a
gente contratar tem a mdo de obra, dividimos por 12 e deu R$82,20.

Compreende a relagcdo entre as
operagoes, ao relacionar o valor de
gastos, numero de pessoas, mao de
obra, e integrando os conceitos das
quatro operagdes para resolver a
situacdo proposta.

P9: A gente pegou o valor de cada item. A cerveja, por exemplo,
pegamos R3392,00 vezes 100, dividido pelo valor total, chegamos na
porcentagem dos gastos.

Ao realizar tal ag@o integra o
sistema monetario, as operagdes,
valor parcial, valor total e
propor¢do para encontrar a
porcentagem proporcional para
representd-la no grafico, o que
indica uma reconciliagdo.

P5: Nossa, mas a bebida a gente fez errado, tinha que ter ficado numa
propor¢do maior.

Os professores evidenciaram o

erro e reconciliaram 0s
significados de proporg¢do, pois o
grafico precisava estar
proporcional.

P2: A4 principio, tinhamos utilizado um peito de frango grande e uma
maionese grande. Apos as media¢oes realizadas pelas meninas,
percebemos que estava sobrando muito produto. Entdo, fizemos alguns
ajustes e reduzimos os ingredientes. Ficou assim: um pdo de forma
grande, R$11,00; um creme de leite, R33,50;, meio quilo de peito de
frango, R3$10,00; salsinha, em torno de R$3,00, cenoura, R$1,00;
maionese, R$4,00; alface R$2,00. O total foi de R$34,50 s6 os produtos.
A gente dividiu por 10, e ficou R$3,45 cada sanduiche. Entdo, pensamos
em vender a uns R87,00 cada. Teriamos, mais ou menos, R33,55 de lucro
em cada produto. Porque nem tudo é lucro, né? Vocé vai ter a
embalagem, para vender bonitinho. Mas o valor do lucro sobre a venda
seria de 50,7%.

Revisaram a resolucdo encontrada

para evitar desperdicios,
articulando 0s conceitos
matematicos de forma que

pudessem economizar, utilizando
quantidade, custo, margem de
lucro, prego para venda em
contextos praticos.

P7: Eu acho que quando é lucro, é 100%, ndo é? Igual ali, ndo é 50%
que vocés estao ganhando, mas é o 100%. E diferente a conta.

Reconciliaram  significados de
porcentagem e lucro  ao
perceberem um  equivoco e

refletirem sobre o lucro sobre o
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custo e a margem do lucro,
eliminando as inconsisténcias.

P1: Consideramos que os adultos iam tomar um copo de 500 ml e as
criancas um copo de 180 ml. Ai medimos o suco de 4 laranjas, fizemos a
média e chegamos a 96,25 ml por laranja. Consideramos que o peso
dessas laranjas é em média 200 gramas, pesamos algumas, ai uma
acabava compensando a outra nesses 200 g. Para fazer o copo de 500 ml,
vimos que precisava de 5 laranjas. Depois verificamos, despejando essas
4 aqui e percebemos que se colocasse mais uma laranja, ia fechar o copo.
Entdo 5 laranjas iam ser suficientes. Entdo para os 10 adultos a gente
precisava de 50 laranjas. Para as criangas, vimos como ¢ 180 ml,
precisariam de 2 laranjas para fazer esse copo. Entdo para as 3 criangas, 6
laranjas. Entdo 50 mais 6, daria 56 laranjas. [...] Depois, fazendo uma
outra conta com o valor proximo a R$5,48 quilos da laranja, ai daria
R$65,76. E eu fiz uma conta agora, vamos ver se eu pensei certo. Que eu

Estabelece relagoes entre
diferentes tipos de medidas
(medidas de capacidade, unidades
de valor, medidas de massa) e
conceitos matematicos (média,
propor¢ao, operagoes, estimativa)
para resolver a situagdo proposta,
que ¢€ caracteristico de uma
reconciliacdo integradora.

peguei 500 ml vezes 10 pessoas, né? E mais 180 ml. 180 ml vezes 3, que
sdo das criangas. Da 5,5401. 5 litros, 540 ml né? Ai eu peguei esses
R$119,76 litros divididos por 5,540l sairia 2 centavos cada ml, vezes 500
ml daria 10 reais o copo.

Nao  usaram  medidas de
capacidade e de massa de forma
isolada, mas relacionaram com
suas rela¢des funcionais e praticas.

Consideraram que relacionar ml e gramas faria sentido pois a laranja é
vendida por peso no mercado.

P1: Se 1kg ¢ aproximadamente 5 laranjas entdo 12 kg serfo 60 laranjas.
Considerando o preco por kg de R$9,98 temos que gastariamos R$119,76
no suco para a nossa turma. Se o preco por kg for de R$5,48 gostariamos
R$65,76.

Fonte: Autoria propria.

Articulagdo entre os conceitos de
proporcionalidade, unidades de
medida e sistema monetario.

Pondera-se que outras diferenciagdes e reconciliagdes de conceitos podem ser
evidenciadas na descricao do desenvolvimento das atividades; contudo, esta analise buscou
contemplar a amplitude, de modo a evitar repeticdes. Nesse viés, conforme apontado por
Moreira e Massini (1982), a diferenciagdo progressiva esta relacionada a aprendizagem
subordinada, e a reconciliacdo integradora, a aprendizagem superordenada e combinatoria, as
quais refletem a maneira particular pela qual o conteido da nova proposi¢ao ou novo
conhecimento ¢ relacionado aos subsungores presentes na estrutura cognitiva.

Com base nessas analises, quanto aos processos de diferenciacdo e reconciliagdo de
conceitos, foi possivel apresentar evidéncias referentes as formas de aprendizagem
significativa descritas no Quadro 51, a saber: a subordinada, a superordenada e a
combinatoria, as quais foram identificadas nesta pesquisa e contribuiram para a compreensao

do processo de AS, segundo as articulagdes manifestadas pelos professores.
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Conceitos mobilizados em agoes ou falas

Indicios

Forma de AS: Subordinada

Considerando em média 100ml cada laranja, seriam
necessarias 3 laranjas para 1 copo, 90 laranjas para 30
copos. Considerando R$5,00 o kg da laranja e 5 laranjas
por kg, cada laranja sairia R$1,00. A partir da relagdo
entre o numero de laranja ¢ seu volume faz uma
generalizacdo usando a propor¢ao.

Revela que o novo conhecimento (relagdo entre
quantidade de laranja, quantidade de suco e
custo total) subordina-se a conceitos mais gerais
como proporcdo, unidades de medida, sistema
monetario, que ja eram subsungores para 0s
professores.

Numeros (naturais e racionais);

Devido a complexidade de operar com os
nimeros racionais nos Anos Iniciais, os
professores apontam que os alunos poderiam
optar por utilizar os niimeros naturais, fazendo
arredondamentos, se necessario, para realizarem
uma estimativa.

Forma de AS: Superordenada

P1: Ld no video, foi falado para usar uma ponta de faca
de requeijao ou maionese. [...] Gente, se for considerar
essa maionese grande, supondo que vai mais ou menos
quantas gramas? [...] umas 15g talvez? Ou até menos,
entdo daria para fazer 50 sanduiches com essa maionese.
[...] Entdo vamos fazer 15 x 10 daria 150 gramas. E
vamos pegar uma menorzinha. Serd que tem maionese de
150g?

P2: Achei, tem uma de 5,99 no amigao, de 250g, ja sobra
100g.

P1: Entdo vai dar um pouquinho mais de meia, né? Vai
sobrar, vamos colocar uns 4 reais. Nossa de 20,00 reais
para 4,00 deu muita diferenca

Ideias particulares sdo integradas a conceitos
mais gerais. Ou seja, os professores partem de
experiéncias concretas ¢ dados (quantidade de
maionese, pre¢o, peso e rendimento),
reorganizando esses elementos para estabelecer
a relacdo entre a quantidade e o custo, mantendo
uma proporcionalidade. Desse modo, um
conceito mais incluso passa a abarcar (unidade
de medida, quantidade e relagdo a entre custo e
beneficio).

Para estimar a “quantidade de laranjas”, os professores
usaram a “média” do “suco de uma laranja”.

O uso do conceito de média para generalizagdo
de uma previsdo, associando a estimativa e a
proporgéo para resolver a situagao proposta.

Forma de AS: Combinatoria

Relagdo entre as “operagdes” usadas para estabelecer a
“propor¢ao” da “quantidade” de pessoas e de alimentos, e
isso foi representado utilizando “graficos”, “tabelas” e
“porcentagem”.

Os diferentes conceitos indicados ao lado
encontram-se em  diferentes  hierarquias®’
(conceitos gerais, intermédiarios e especificos),
conforme mostra o Mapa Conceitual (figura 13).
Esses conceitos foram combinados para
resolver a situacdo proposta (Refei¢ao de fim de
ano).

Estabeleceram uma relacdo entre ‘“quantidade de
sanduiches” e “quantidade de ingredientes”, usando as
“operagdes” matematicas, “unidades de medida” e a
“propor¢do” para encontrar o “valor total dos produtos”,
“valor total por sanduiche”, “pre¢o a ser vendido” e o
“lucro obtido”.

Cada conceito (quantidade, operagdes, unidades
de medida, propor¢do, sistema monetario) com
seus significados proprios foram combinados
para produzir uma nova compreensdo sobre a
situagdo investigada, para estimular o custo ¢ o
lucro na produgdo e venda dos sanduiches
naturais.

37 Representam a organiza¢do dos conceitos mobilizados na atividade segundo o seu nivel de generalidade

abrangéncia.
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O conceito de proporgdo foi utilizado para estabelecer a
relagdo entre a quantidade de alimentos, o niimero de
pessoas ¢ o valor gasto com as festas. Além disso,
possibilitou a reconciliagdo de equivocos, quando
perceberem a representagdo incorreta do grafico, que
precisava manter a proporcionalidade. Para os professores
¢ possivel utilizar materiais concretos para reconstruir o
grafico, favorecendo a percep¢do das diferencas de
proporc¢ao.

Observa-se que o conceito de propor¢do nao
subordina e nem serve como base para incluir
outros conceitos, mas ele se relaciona com
conceitos ja existentes na estrutura cognitiva,
estabelecendo novas conexoes entre as ideias ja
aprendidas.

Fonte: Autoria propria.

Vale destacar que, de acordo com a TAS, as formas de AS (subordinada,

superordenada e combinatodria) referem-se ao modo como o novo conhecimento se relaciona

com os subsungores do aprendiz, correspondendo a maneira pela qual ocorre a ancoragem e a

reorganizacao de significados. Enquanto isso, os tipos de AS (representacional, conceitual e

proposicional) revelam o nivel de complexidade cognitiva do conhecimento aprendido,

indicando o que ¢ aprendido e como o aprendiz atribui significado ao novo conhecimento.

Desse modo, as duas classificagoes estao intrinsecamente relacionadas.

Conforme a TAS, a partir das evidéncias das formas de AS, foram analisadas as falas e

os Mapas Conceituais do 3° momento, em busca de reconhecer os tipos de elaboracao

cognitiva correspondentes aos tipos de aprendizagem, que expressam novos sentidos

construidos na interacdo entre os novos conhecimentos € os subsungores, como mostra o

Quadro 52.
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Acoes ou falas que revelam indicios

Caracterizaciio do tipo de AS

Tipo de AS: Representac

ional

Uso de simbolos para representar unidades de medida, como
kg, g, 1, ml, R$ conforme mostram as figuras 13, 16 ¢ 18.

Significado das representagdes para as
unidades de medida.

P1: Entdo, a gente acha que eles seriam mais bdsicos nesses
alimentos do carddpio e que eles também utilizariam valores
mais arredondados, porque as professoras colocaram, por
exemplo, 7,2 kg de carne.

O ntmero 7,2 e a unidade kg passam a ter
um sentido, mostrando uma compreensdo
do significado ligado ao contexto da
atividade.

Tipo de AS: Conceitu

O uso de diferentes conceitos como propor¢ao, porcentagem,
grafico, tabelas, operagdes, sistema monetario, medidas de
massa e medidas de capacidade, mobilizados para resolver a
situagdo proposta (festas de fim de ano), conforme mostra a
figura 13.

al

Conceitos  (proporg¢do,  porcentagem,
grafico, tabelas, operagdes, sistema
monetario, medidas de massa, medidas de
capacidade) que foram  utilizados
conforme sua funcionalidade e
caracteristicas.

A média aritmética como uma forma de calcular a quantidade
de proteina utilizada por sanduiche, usando os dados dos alunos
do grupo. Para eles o conceito de média na Educag@o Infantil
surgiria de forma intuitiva.

Identificam possibilidade de compreensao
do conceito de média que extrapolam sua
aplicagdo mecanica, ao relacionar com
uma situagdo real e prever como esse
conceito poderia ser trabalhado em sala de
aula considerando as particularidade do
publico-alvo.

PI: [...] nos Anos Iniciais, daria para trabalhar a questdo de
propor¢do, de metade: o que ¢ metade? Ah, metade é os 50%,
metade, né, enfim, ir comparando, a metade de 100 é 50. Ah,
mas se é 70, entdo, isso aqui ndo é a metade. Acho que daria

Nao apenas associa 0s 50% (um simbolo)
a metade, mas mostra que uma relagdo e
generalizacdo esta sendo realizada para o
conceito de  metade/proporgdo  ao
relaciona-lo a porcentagem.

para enriquecer bastante com esse tipo de resolugdo.

Tipo de AS: Proposicio

nal

P3: Nos calculamos mais ou menos trés laranjas para fazer o
copo de 300 ml. Entdo seriam 90 laranjas para fazer 30 copos.
Consideramos 100 ml cada laranja, mas pegamos como base a
medida deles. Calculamos mais ou menos e cada laranja ia sair
mais ou menos R$1,00. Colocamos o kg da laranja a R$5,00,
calculamos 5 laranjas da 1 kg. 5 reais por kg daria R$1,00 por
laranja.

Combinagdo de conceitos (Quantidade,
propor¢do, unidades de medida e
estimativa) em uma  proposi¢do
demonstrando as relagdes existentes entre
eles.

Apds somarem os valores dos ingredientes, dividiram o valor
em 10 porgdes, o que resultou em R$3,50 cada sanduiche.
Depois, dobraram esse valor e acrescentamos R$1,00 de méo
de obra, que deu R$8,00 por sanduiche. P7: A gente fez
R$80,00 menos R$35,00 ¢ calculamos o lucro. Com as 10
porgdes, a gente receberia R$45,00 de lucro.

Os professores estabelecem relacdo
significativa para o conceito de diferenga
por meio de proposi¢des como “o lucro € a
diferenca entre o prego de venda e o custo
total”. Desse modo, relacionam os
conceitos matematicos (lucro, custo,
prego) por meio de proposigdes.

Fonte: Autoria propria.

Os Quadros 51 e 52 evidenciam os indicios das formas e tipos, respectivamente, de

AS, manifestados pelos professores ao refletirem sobre os conhecimentos matematicos



232

desenvolvidos durante o espago formativo, favorecidos pelas caracteristicas proprias da MM.
Para alguns professores, o conhecimento sobre a investigagdo matematica por meio da MM
apresentava-se totalmente novo, como no caso de P2, P3, P4, P5, P6, P8, P9 e P10. Para
outros, como P1 e P7, a participagdo no espaco formativo possibilitou que esse conhecimento
fosse repensado e reelaborado em termos de significados, ampliando sua compreensao sobre o
potencial da MM para os Anos Iniciais.

Nessa direcdo, com base nos Mapas Conceituais (Figuras 13, 16 e 18), buscou-se

indicios da diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo integradora dos conceitos sobre a

MM, do 3° momento do curso formativo, os quais constam no Quadro 53.

Quadro 53 - Indicios das diferenciacoes e reconciliagdes sobre MM observadas no 3° momento

Falas ou a¢des dos professores durante o 3° momento

Indicios da ocorréncia
dos processos

Diferenciacao Progressiva dos conceitos

P1: /[...] Pensando que estava perto do final de ano, a gente pensou: é um tema
atual, é um tema que tem a ver com a época e ndo vai ser dificil introduzir
esse tema [...].

P3: Nos achamos uma atividade bem pertinente com a época em que nos
estamos, ja que era sobre as refei¢oes de fim de ano. E ai foi o motivo que nos
escolhemos essa atividade. E nos achamos que seria uma atividade que
chamaria bastante atengdo dos alunos.

P6: [...] mesmo nao sendo necessariamente a ceia, o Natal em si é uma coisa
que as criancas falam muito.

P5: Gostamos da atividade, pois além de trabalhar os conceitos matemdaticos,
também trabalhamos a alimenta¢do sauddvel. A escolha dessa atividade se
deu pelo tema, da importincia de se cuidar no dia a dia.

P8: Escolhemos essa atividade por ser um tema ficil de envolvimento a partir
de um café da manha.

s

P10: E o suco de laranja também é uma bebida que eles gostam, né?
Geralmente, no CMEI é oferecido de vez em quando.

Diferenciagdo progressiva
para o tema, que tornou-se
mais elaborado. O tema
foi compreendido como o
ponto de partida para a
construcdo de modelos
matematicos, que propicia
a  motivagdo e o
engajamento dos alunos,
que pode ser resgatado da
vivéncia dos alunos, que
pode integrar uma
experiéncia concreta por
meio da relagdo entre o
contexto escolar e seus
gostos e preferéncias dos
alunos.

Ressaltaram o desafio de elaborar as perguntas iniciais. P3: O que falar pra
continuar sendo Modelagem e ndo ser direcionado.

PI1: Eu também reparei agora que achei legal que cada grupo utilizou de uma
estratégia, igual as meninas levaram o suco la para introduzir, as outras
levaram o video da nutricionista, e a gente levou, aléem da roda de conversa
que todas levaram, o Mentimeter. Entdo, a gente vé que tem vdrias
possibilidades, alguém comentou também, que tem como usar noticia, enfim,
varias possibilidades de trazer o tema.

Estabeleceram que iam iniciar com algumas perguntas iniciais, passar o video
da nutricionista e propor a montagem dos sanduiches com os professores no
espaco formativo, comparando com experiéncias ja realizadas em suas
praticas em sala de aula: “Igual fazer os biscoitos na época de Natal” (P5).
“Eu ja fiz com as minhas crianc¢as na Educagdo Infantil, bolo de cenoura. E ¢,
tipo assim né, acho que da certo” (P9).

A diferenciacao
progressiva para 0
conceito de inteiracio

manifesta-se na
preocupacgdo com o fato de
“continuar sendo
modelagem”,

considerando as diferentes
formas de introduzir o
problema, desde as
perguntas até o uso de um
video ou uma atividade
experimental.
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P7: No CMEI, veio na ideia, tipo assim, um dia que ofertar suco de laranja,
questionar para as criancas, imagina quantas laranjas elas ndo usaram para
fazer suco para todo mundo. A partir disso, ia dar um convite para esse tema
na Educacao Infantil.

Surgiu a ideia de comparar o suco e o refrigerante, mas optou-se por ndo abrir
essa alternativa e manter o foco no suco para facilitar os
direcionamentos.Diante disso, estabeleceram partir da hipotese inicial de
oferecer o suco no café da manha, e perguntar: “Qual é o suco natural que
vocés mais gostam? “Vai que todo mundo gosta de suco de laranja, né?”
(P10).

P1: Mas ai acho que ndo seria Modelagem Matemadtica. Porque, na
Modelagem Matemdatica, cada um pode criar o seu proprio modelo. Se
colocarmos a pergunta assim, estaremos impondo um modelo, o grdfico,
entende?

P3: Vocés querem colocar uma outra pergunta? No sentido, igual vocés
tinham comentado: quantos por cento a gente gasta com bebida? Quantos por
cento com frutas, com sobremesa?

P1: Eu acho que isso da para ser induzido, conforme a gente for passando nos
grupos, durante as resolugoes. Porque, eu acho, que se colocar uma pergunta
assim, vai ficar muito fechado.

P6: Entdo, e se a gente colocasse assim: utilizando o grdfico de pizza,
represente os gastos das festas? Ja indicar, por exemplo, na pergunta, ao
invés de so provocar. Ja indicar e induzir a resposta. Assim, a gente direciona
para o grdfico.

P1: Mas ai acho que ndo seria Modelagem Matemdtica.

Diferenciagdo progressival
para problematica,
referente a sua|

Os professores discutiram a progressio por ano escolar, considerando a
intencionalidade do professor, apontando que ao considerar apenas a primeira
pergunta: “Se fossemos fazer um sanduiche natural para vendermos, qual
seria o gasto para fazer a receita?”, ja poderia ser trabalhada a partir de um 2°
ano, pois as criangas poderiam estabelecer os ingredientes e resolverem a
situagdo proposta. Porém, para trabalhar as trés perguntas: “Qual seria o preco
ideal para ser vendido esse produto? Qual seria o lucro?”, exigem maior
complexidade, podendo ser desenvolvidas em 4° ou 5° ano, que vai entrar nas
ideias de empreendedorismo articulada com a porcentagem.

caracterizagdo ¢ como devel
ser formulada. Para os
[professores a problematica
nido deve induzir o0s
modelos a serem utilizados,
nem ser direcionada, para
que ndo se configure como
um exercicio. Além disso,
deve ser formulada de

P10: A gente pensou, assim, de talvez servir primeiro, ou para as criangas, ou
para os professores, um suco de laranja. E ai levantar a problemdtica de
quantas laranjas seriam necessdrias para poder fazer o suco. Ou para um
determinado grupo, ou para. uma sala. Eu tinha falado para a P7 o CMEI
inteiro, né? Mas ela falou que ndo, que é muita coisa. Mas tinha pensado de
introduzir nesse sentido.

A partir das opgOes de problematicas encontradas pelo grupo, refletiram sobre
os conceitos que poderiam ser trabalhados, a saber, medidas de capacidade:
“Porque nesse caso vai trabalhar quantidade, né? ml” [...]. Acho que a gente
podia perguntar quantas ml sdo necessarias para fazer suco para 15 pessoas.
Acho que de ml niio, porque sendo eles nio vio precisar fazer nada [...] E
melhor quantas laranjas mesmo. Porque ndo existe uma formula (P10).
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forma contextualizada,
possibilitando que os alunos|
realizem suas investigagoes|
e construam suas estratégias
de resolugdes.

P1: A gente pode perguntar, de maneira geral, o que eles comem na ceia deles,
sO para meio que introduzir o tema, sabe? Mas eu acho que, para cada um
montar, cada grupo pode escolher os seus proprios alimentos. Porque deixa
mais abrangente, sabe? Eu acho que dai cada grupo pode escolher os seus
dados.

Diferenciagdo  progressival
para coleta de dados ao
longo do espago formativo,

Foram definidos os valores dos ingredientes da maionese ¢ dos demais itens,
considerando os valores encontrados na internet e os valores com base em
suas préprias vivéncias.

revelando que a coleta ndo ¢é
apenas reunir dados, mag
coletar informagdes
relevantes que  estejam

Surgiu a sugestdo de levar folders de mercado para os professores pesquisarem
os pregos dos ingredientes. No entanto, ponderou-se que isso poderia guia-los a
chegarem a respostas iguais. “E, a gente tira um pouco da autonomia deles de
procurar os dados” (P5).

relacionados a vivéncia dos
alunos. Para sua realizacao|
¢  possivel  considerar
diferentes fontes (folders,
pesquisa na internet,

Os professores planejaram levar os materiais necessarios para coletar os dados
e deixa-los guardados, para que os participantes solicitem durante a resolug@o:
“A gente vai ter que instigar eles a pedir o espremedor” (P10).

espremer laranjas). Além|
disso, os materiais devem|
ser  disponibilizados  de

No planejamento os professores reconheceram que a coleta de dados precisa
considerar as variaveis de acordo com as preferéncias dos professores do
grupo. P10: [...] eles vao ter que fazer uma média também de quanto cada um
bebe. Geralmente, quando a gente vai ao shopping ou alguma coisa assim é de
500 ml, isso é um dado importante. Porque as vezes, por exemplo, eu gosto
bastante do suco de laranja, se deixar, eu bebo um copo de 500 ml. Mas em
gente que ndo é muito chegado, e toma bem menos.

maneira espontanea,
mediante a sinalizacdo da]
necessidade dos alunos,|
preservando o  carater
investigativo da atividade ¢|
a autonomia dos alunos.

P1: [...] eu trabalho com resolug¢do de problemas e eu acho que a resolucdo de
problemas é mais pé no chdo, bem mais pé no chdo, porque vocé da os dados
pro aluno, e o foco sdo as estratégias que eles vdo desenvolver a partir
daqueles dados. A modelagem ndo, a gente deixa em aberto para os alunos
coletam esses dados, entio existe aquela inseguranca, de fugir muito e nao
saber conduzir depois.

Diferenciacdo para a MM
em relacdo a resolugdo de
problemas.

P1: Eu, particularmente, acho dificil trabalhar com Modelagem Matemdtica,
porque achar um modelo é complicado, ainda mais nos Anos Iniciais. Tendo
uma visdo mais voltada para a matemdtica, como tendo essa formag¢do na darea
da matematica, pensei que a estatistica seria facil, entre aspas, de estabelecer
modelos, porque na estatistica, ha variadas formas de representar dados:
grdficos, variados tipos de grdficos, grdfico de barra, grdfico de setores,
infogramas, tabelas e quadros. Entdo, penso que um dos conceitos que sdo
mais faceis de planejar uma aula com Modelagem Matematica é com a
estatistica.

Diferenciagdo para o
modelo matematico
enquanto representagao de
um fendmeno, que pode
ser realizada por graficos,

P1: Elencamos que os professores utilizaram diferentes estratégias: de lista
para registrar os alimentos, valores e quantidades; utilizaram as quatro
operagoes, a estratégia de elaborar tabela; o uso da regra de trés para
estabelecer porcentagem, e grdfico.

tabelas e quadros.

Reconciliacio integradora dos conceitos

PI1: E é um tema que possibilita a Modelagem Matemadtica porque podem ser
criados vdrios modelos, e a representacdo desses dados permite a criagdo de
tabelas, graficos ou até desenhos.

Percebe-se que o tema da
atividade de MM
possibilita a construgdo de

modelos que  podem
assumir diferentes
representagoes,

evidenciando uma
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reconciliagdo entre esses
significados.

P1: Mas ai acho que ndo seria Modelagem Matemdtica. Porque, na
Modelagem Matematica, cada um pode criar o seu préprio modelo. Se
colocarmos a pergunta assim, estaremos impondo um modelo, o grdfico,
entende?

H4 wuma reconciliagdo
entre os conceitos de MM
ao relacionar a
problematica aos
modelos, de modo que a
pergunta  preserve a
autonomia na criagdo de
modelos.

P1: [...] dentre as trés atividades, eu acho que se eu, por exemplo, nunca
tivesse desenvolvido uma atividade de modelagem na minha vida, essa seria a
que eu escolheria para desenvolver. Porque, além de ter sido bem interessante
a forma de entrar no tema, ela estava um pouco mais especifica. Nao era tao
abrangente, igual as outras duas. Trazia especificamente o sanduiche. Entdo,
ja tinha também uma receita que poderia ser utilizada ou adaptada, ja tinha
itens mais definidos. Entdo, eu acho que daria para fazer em sala de aula. E,
das trés, é a que daria para fazer mais facil para uma primeira experiéncia.

Apds  vivenciarem 0
desenvolvimento das trés
atividades, os professores
avaliam a viabilidade de
desenvolvé-las conforme o
nivel de abertura ajustado

a sua experiéncia,
revelando uma
reconciliagdo  entre  0s

significados da MM, tema
e problematica.

P7: [...] Elas levaram os pdes, levaram o paté, a gente pesou, mas depois a
gente ndo fez nenhuma ligagdo disso com atividade, sabe? Eu acho que talvez,
se tivesse mediado para, tipo cada um do grupo pegar a quantidade de paté
que fez e, por exemplo, calcular a média da quantidade de frango que foi
utilizada, da quantidade de paté por sanduiche, ai talvez ficasse mais rico.

Reconciliagdo entre os
conceitos de coleta de
dados (montagem dos
sanduiches) ¢ a mediacio
para a elaboracdo do
modelo matematico, ao
reconhecer que os dados

sala de aula. P7: Eu acredito que sim, porque ela é instigante, né? Ainda mais
se vocé leva algo de experimentagdo, que foge do tradicional, que foge de
livros, ou algo parecido. Vocé vai levar uma laranja, um espremedor e um
copo medidor, que muitas vezes as crian¢as ndo tém nem no¢do de como que é
um copo medidor. E dai, a partir dessa aula, eles estardo trabalhando os
diversos conceitos matemdticos, e vao também aprender a utilizar utensilios
que sdo necessarios no nosso cotidiano para diversas tarefas. P10: E o suco de
laranja também é uma bebida que eles gostam, né? Geralmente, no CMEI é
oferecido de vez em quando. E acho que seria legal trabalhar com eles essa
questdo.

precisam ser analisados
matematicamente.
Discutiram sobre a pertinéncia e a possibilidade de trabalhar essa atividade em | Reconciliagdo entre os

conceitos de MM, coleta
de dados, tema e os
conceitos matematicos,
em que a coleta de dados
constitui  um  espago
investigativo,

possibilitando, a partir do
tema, a mobilizagdo de
“diversos conceitos
matematicos”.

P3 e P7 ressaltaram o desafio de elaborar as perguntas iniciais, para apresentar
aos professores a problematica. De modo que a fazer as “perguntas certas”,
buscando “[...] ndo forcar a barra. De ndo forcar aquilo, de deixar uma coisa
mais natural (P7)”. Nessa direcdo, P3 acrescentou: “Eu acho que para mim foi
essa parte do convite também. O que falar pra continuar sendo Modelagem e
ndo ser direcionado” (P3).

Reconciliagdo integradora
entre a inteiracio e a
problematica, ao
reconhecerem a
necessidade de manter a
neutralidade, preservando
a autonomia dos alunos.

Fonte: Autoria propria.

Pondera-se que a elaboracdo do Quadro 53 seguiu 0s mesmos percursos e

encaminhamentos da andlise do Quadro 50. A partir das diferenciagdes progressivas e das

reconciliagcdes integradoras evidenciadas ao longo deste 3° momento, revela-se 0 movimento
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realizado pelos professores de ampliacdo e integracdo de novos significados em relagdo a
MM. O Quadro 53 evidencia que, gradualmente, os professores foram relacionando diferentes
aspectos da MM, como a escolha do tema, as possiveis formas de iteracdo, a escolha e
formulacao da problematica, a coleta de dados e a elaboragao dos modelos matematicos,
demonstrando como esses elementos foram utilizados e relacionados durante o planejamento
e desenvolvimento das atividades de MM.

Na sequéncia, serdo analisados indicios das formas de AS (subordinada,
superordenada e combinatdria) que emergem dos Mapas Conceituais, das falas e acdes dos

professores, revelando como os novos conhecimentos foram incorporados e reorganizados na

estrutura cognitiva dos professores colaboradores, conforme descrito no Quadro 54.

Quadro 54 - Indicios sobre as formas de AS no 3° momento

Conceitos mobilizados

Indicios

Forma de AS: Subordinada

PI: Entdo foi uma experiéncia bem legal de fazer [...]. Eu ja
conhecia a atividade e eu achei muito legal pensar nela
voltada para os Anos Iniciais, trabalhar com essa ideia mais
intuitiva. Porque eu realizei essa atividade ano passado com
a minha turma de 2° ano do Ensino Médio, na disciplina de
Matemdtica 2, que é de empreendedorismo.

O professor possuia um conhecimento
prévio sobre MM e sobre a atividade (suco
de laranja). A partir dessa experiéncia,
realizada no Ensino Médio, atribui novos
significados ao relaciona-lo a outro contexto
(Anos Iniciais). Nessa adequacdo da
atividade, o novo significado ancora-se aos
significados ja existentes sobre a atividade,
ampliando e diferenciando o conceito de
MM.

P7: E, eu acho que assim, na Educagio Infantil talvez néo ia
surgir essa questio da média. Mas talvez algo aproximado,
tipo aproximagdo. Ou tipo, ai, geralmente eles falam assim,
professora, acho que mais ou menos isso aqui. Ai quando eles
falam isso, ta implicita ali a ideia de aproximacdo do
intuitivo deles.

Relaciona a experiéncia vivenciada com os
professores no espago formativo, integrando
uma nova compreensdo de que a MM pode
ser adequada a Educagdo Infantil, em que os
conceitos matematicos mobilizados sdo
mais  intuitivos.  Trata-se de uma
subordinacdo pois essa nova compreensiao
ndo rompe com a MM aprendida
anteriormente, mas a enriquece.

Forma de AS: Superordenada

PI: [...] cada grupo utilizou de uma estratégia, igual as
meninas levaram o suco la para introduzir, as outras levaram
o video da nutricionista, e a gente levou, aléem da roda de
conversa que todas levaram, o Mentimeter. Entdo, a gente vé
que tem vdrias possibilidades, alguém comentou também, que
tem como usar noticia, enfim, varias possibilidades de trazer
o0 tema.

O professor observa e integra varias
experiéncias, por meio das atividades
desenvolvidas no espaco formativo, que
iniciaram com video, suco no café da
manha, mentimenter e roda de conversa,
formulando uma compreensdo mais geral
sobre as multiplas possibilidades de
introduzir um tema em atividades de MM.

P7: [...] Elas levaram os pdes, levaram o paté, a gente pesou,
mas depois a gente ndo fez nenhuma ligacio disso com
atividade, sabe? Para P7 a coleta de dados (montagem dos

Compreende a coleta de dados e passa a
integra-la a elaboragdo do modelo
matematico, ao reconhecer que “se fivesse
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sanduiches) precisa estar ligada aos modelo matematico,
reconhecendo o papel do professor para mediar esse processo.

mediado [...] ai talvez ficasse mais rico”.
Eram ideias separadas, mas agora estdo
interligadas integrando o processo de MM.

Ao final de cada uma das trés atividades os professores
refletiram e analisaram como aquelas atividades de MM
poderiam ser desenvolvidas em sala de aula, indicando as
possiveis adaptac¢des para isso.

Ao refletirem e projetarem essas adaptacdes,
os professores generalizam a experiéncia
vivida, deixando de focar na atividade em si
¢ passando a reorganizar sua compreensiao
sobre principios gerais da MM e seu papel
no ensino.

Forma de AS: Combin

atoria

PI: So que, além de fazer esse gancho com a cartolina,
pensamos assim, vamos levar ld o Mentimeter, pedindo para
votarem nas comidas preferidas de fim de ano, gerando o
grdfico. Porque dai eles vdo olhar o grdfico, so que o nosso
grdfico la do Mentimeter era um grdfico de barras vertical, e
ninguém fez o grdfico de barra, um grupo fez de setores e o
outro grupo, tabela. Entdo, ndo foi uma frustragdo, mas foi
algo que a gente meio que planejou e ndo deu muito certo,
que foi uma surpresa, porque ninguém pensou nisso. A
gente utilizou esse recurso tanto para introduzir o tema
como para induzir um pouco, a pensar na representacio
grdfica ali, com o grdfico, mas acabou indo para outros
caminhos. E isso é realmente o que acontece em sala de aula,
quando a gente vai desenvolver, a gente pensa de um jeito e
os alunos vdo por outros caminhos.

Integra diferentes elementos, como o uso de
tecnologia (mentimenter), inteiracao com o
tema (festas de fim de ano) ¢ o modelo
matematico que poderia e foi construido
(graficos de barras, de setores ¢ tabelas).
Essa combinagdo reflete sobre o papel do

planejamento da  atividade e seu
desenvolvimento como um  processo
dindmico.

P7: [...] Mas vamos dizer, assim, numa escola que ndo tem
essa oferta, eu acho que talvez poderiamos levar o suco, algo
do tipo, ou se estivesse estudando alguma coisa especifica
sobre a fruta. P10: As vezes envolve outra matéria. Porque ds
vezes vem no planejamento da SEDUC, tipo assim, trabalhar
os alimentos, a alimentag¢do saudavel. Dai da para incluir a
atividade para que eles vejam como o suco é feito, quais sdo
os processos, e ai ja consegue aplicar os conceitos
matemadticos.

O professor combina a possibilidade de
trabalhar o tema de forma interdisciplinar
com a atividade pratica de MM (suco de
laranja) para explorar os conceitos
matematicos.

Fonte: Autoria propria.

A partir do processo analitico apresentado no Quadro 54, foi possivel identificar
as formas de AS, que revelam o movimento de ampliacdo, diferenciagdo e reconciliagdao
de significados dos elementos que compdem a MM. A forma subordinada evidenciou a
incorporacdo de novos significados a conceitos ja existentes sobre a MM; a forma
superordenada revelou uma ampliagdo, por meio da generalizacdo das praticas,
permitindo construir ideias mais gerais sobre o papel da MM no ensino de Matematica.
Ja a forma combinatéria refletiu a integragdo das diferentes experi€éncias no espago
formativo, compreendendo a MM como um processo dinamico e interdisciplinar.

Em continuidade,

o Quadro 55 apresenta indicios dos tipos de AS

(representacional, conceitual e proposicional), que revelam os significados expressos



238

pelos professores desde a representagdo inicial até as compreensdes mais complexas, as

quais relacionam a MM e os elementos que a compdem.

Quadro 55 - Indicios dos tipos de AS no 3° momento

Indicios

Caracterizacio do tipo de AS

Tipo de AS: Representacional

Pl: Eu acho que é associar uma temdtica da realidade a um
modelo. E ¢ um modelo, tipo assim, trazer a matemadtica, trazer
conceitos matemdticos dentro de uma realidade, de um tema do
interesse dos alunos. Fazer uma matematiza¢do, vamos dizer assim,
de uma tematica qualquer do interesse do aluno. Mas isso é muito
abstrato, eu acho.

Expressdo usada para representar os
significados de MM que ja estdo
presentes em sua estrutura cognitiva,
constituindo a imagem mental do que
a MM representa para essa
professora.

P1: Tendo uma visdo mais voltada para a matemdtica, como tendo
essa formacgdo na drea da matemadtica, pensei que a estatistica seria
facil, entre aspas, de estabelecer modelos, porque na estatistica, hda
variadas formas de representar dados: grdficos, variados tipos de
grdficos, grdfico de barras, grdfico de setores, infogramas, tabelas e
quadros. Entdo, penso que um dos conceitos que sdo mais faceis de
planejar uma aula com Modelagem Matematica é com a estatistica.

Essa era a forma como a professora
compreendia os modelos matematicos
(gréficos, tabelas, infograficos), ou
seja, sua representacgdo, o que explica
sua escolha pela estatistica no
planejamento da atividade de MM.

Tipo de AS: Conceitual

P3: Nos achamos uma atividade bem pertinente com a época em
que nos estamos, jd que era sobre as refeicoes de fim de ano. E ai foi
o motivo que nos escolhemos essa atividade. E nos achamos que
seria uma atividade que chamaria bastante atencdo dos alunos.

Elencaram o desafio de formular as perguntas iniciais, que
corresponde a inteiracdo com o tema. P3: O que falar pra continuar
sendo Modelagem e nao ser direcionado.

P6: Eu coloquei essa sugestdo no chat do Google Meet ndo sei se
ajuda ou se é forcar demais e sai da Modelagem Matematica. “Como
poderiamos fazer uma representacdo visual dos custos das refei¢oes
de fim de ano?”.

P1: Eu acho que a gente pode tirar essa representacdo visual da

pergunta [...].

P1: [...] A modelagem ndo, a gente deixa em aberto para os alunos
coletam esses dados, entdo existe aquela inseguranca, de fugir muito
e ndo saber conduzir depois.

P1: O raciocinio empregado pelos professores nas resolugoes seria
mais ou menos semelhante, mas ndo seria exatamente igual ao que
fariam os alunos. Porque os alunos pensariam de uma maneira mais
basica.

Os professores foram construindo
suas compreensdes percebendo o que
caracteriza a MM, o que se
evidenciou por meio da diferenciagdo
progressiva dos elementos que a
compdem (tema, inteiracao,
problematica, coleta de dados,
modelo matematico).

Tipo de AS: Proposicional

Ao elaborar, surgem questionamentos e reflexdes, o que levou o
grupo a discutir, em determinados momentos, as proprias
caracteristicas da MM. Com questionamentos sobre se determinados
encaminhamentos se caracterizavam ou ndo como MM. Nessa
ocasido, P1 exp0Os brevemente para os demais professores como foi
para eles esse processo de elaboracdo. P1: No dia em que a gente se

Ao discutir sobre a MM, os
professores expressam proposicdes
verbais que revelam sua forma de
compreendé-la, como: “uma pergunta
muito especifica, que ndo ia ser
Modelagem |[...] Que ia ser, talvez,
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reuniu para planejar, P6 sugeriu uma pergunta muito especifica,
que ndo ia ser Modelagem, sabe? Que ia ser, talvez, uma Resolugdo
de Problemas, até encaixaria, né? Mas a Modelagem, ndo. Porque a
modelagem, vocé tem que coletar os dados, vocé tem que ir atrds
dos dados. Ele queria, tipo, dar os dados prontos, pra gente pegar os
dados e resolver. Provavelmente chegaria em resultados iguais.
Entdo, teve essa questdo, de escolher uma pergunta mais abrangente
mesmo, para cada um criar a sua lista de alimentos, pesquisar,
colocar os valores que achava pertinentes e as quantidades.

uma Resolug¢do de Problemas |[...]
Mas a Modelagem, ndo” e “a
modelagem, vocé tem que coletar os
dados”. Essas falas expressam
relagdo entre os conceitos de MM e
problematica, ¢ de MM e coleta de
dados, respectivamente,
demonstrando a reorganizacdo de
seus conhecimentos sobre a MM.

P1: Porque a gente fez aquilo que a M1 falou. A gente fez quatro
copinhos de suco, depois catamos o copo de 500 ml e jogamos o suco
dos quatro copinhos dentro dele e vimos que faltou um pouquinho.
Dai falamos assim, mas uma laranja ja daria para completar, entdo
cinco laranjas serdo suficientes e, acabamos ndo espremendo a
quinta laranja. Usamos essa ideia intuitiva de que o espacinho que
faltou ali, uma laranja seria suficiente para completar. Entio foi
bem bacana, eu acho que é uma atividade que da para adaptar para
diferentes niveis de ensino. Eu acho que daria para fazer igual as
meninas falaram, até para fazer na Educagdo Infantil, com essa ideia
do copinho e da quantidade. Talvez ndo trabalhar tanto as unidades
de medida tdo especificas, ml, gramas, essas coisas. Mas com o
Ensino Fundamental ja da para trabalhar, com ml, gramas, enfim. E
foi uma experiéncia bem legal.

O professor estabelece relagdes
conceituais entre a coleta de dados
realizada em seu grupo e as possiveis
ideias intuitivas que podem ser
exploradas na Educagdo Infantil,
como a relagdo entre o copo e a
quantidade de suco. A experiéncia
permitiu compreender que a MM
pode ser trabalhada com diferentes
niveis de complexidade, conforme o
nivel de ensino em que ¢
desenvolvida. A partir disso, os
conceitos matematicos e os modelos
passam a ser trabalhados de acordo
com suas particularidades.

Fonte: Autoria propria.

Diante disso, a aprendizagem representacional revelou-se quando os professores

compreenderam o significado literal da MM, conforme apontado ao final do 1° momento, ao
destacar as fases de Biembengut (2019), sem estabelecer relagdes conceituais mais amplas.
Esse processo evoluiu gradativamente. Nesse viés, destaca-se que a AS conceitual
manifesta-se quando os professores demonstram compreender os seus elementos
estruturantes, distinguindo o que caracteriza uma atividade de MM em relagdo a outras
praticas. A aprendizagem significativa proposicional, por sua vez, representa o nivel mais
complexo desse processo, ao expressar proposi¢des que relacionam os elementos da MM e
evidenciam os significados atribuidos.

Todavia, como a AS se configura como um processo continuo, cada atividade
desenvolvida apds a participagdo no espago formativo contribui para que o conhecimento dos
professores sobre a MM se torne progressivamente mais rico em termos de especificidades e
detalhes. Assim, a estrutura cognitiva dos professores tende a se recombinar e reorganizar a

cada nova experiéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para refletir sobre as compreensdes descritas e analisadas neste trabalho, torna-se
necessario retomar a pergunta norteadora: Que articulagoes entre significados denotativos e
conotativos sdo manifestadas por professores em um espago formativo sobre Modelagem
Matematica? Para isso, foram definidos trés objetivos especificos.

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico, que consistia em evidenciar, nas
estratégias matemadticas, na negociacdo de significados, nos registros escritos e nas agoes
utilizadas pelos professores durante o desenvolvimento de atividades de Modelagem
Matematica, indicios de articulagoes entre significados denotativos e conotativos,
observou-se que tais articulagdes ocorreram, em sua maioria, acerca dos conceitos
matematicos que emergiram nas discussdes. Isso se deve ao fato de que os professores
participantes desse momento ainda ndo conheciam especificamente os aspectos da MM,
sabendo apenas que se tratava de uma atividade diferente das habituais.

As articulagdes entre os significados denotativos (conceitos presentes no curriculo e
socialmente aceitos) e os comnotativos (aqueles que emergem das experiéncias pessoais,
reflexdes e interpretagdes subjetivas dos professores, com base em sua turma, cotidiano e
vivéncias) manifestaram-se, neste contexto, quando o professor ndo utilizou o conceito apenas
de forma técnica, mas expds a forma como interpreta e ensina esse conceito, utilizando uma
linguagem acessivel e contextualizada. De forma geral, as articulacdes do 1° momento
refletiram: a preocupa¢do em trabalhar os conceitos matematicos a partir das relagdes
existentes entre eles; o uso de exemplos que exploram as propriedades dos conceitos,
facilitando a compreensdo dos alunos; o reconhecimento do potencial das atividades
contextualizadas para promover inclusao e acessibilidade; e a compreensao das atividades do
“piscar” e do “congestionamento” como novas formas de perceber a medida de tempo e a
dimensdo espacial, respectivamente.

Quanto ao segundo objetivo especifico, que buscava identificar indicios de
articulagoes entre os significados quando os professores desenvolvem uma atividade de
Modelagem Matematica conhecendo suas caracteristicas, verificou-se que, além das
articulagdes dos conceitos matematicos utilizados, os professores comegaram a refletir sobre a
propria MM, favorecidos pelas explicagdes com base nas etapas propostas por Biembengut
(2019), pela leitura e apresentacdo de relatos de experiéncias desenvolvidos por outros

professores dos Anos Iniciais e pelo desenvolvimento de uma atividade pratica.
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As articulagdes evidenciadas sobre os conceitos matematicos revelam a compreensao
de que uma mesma atividade pode ser explorada em diferentes niveis de ensino. Por isso,
demonstram a preocupagdo em estabelecer conexdes entre os conceitos de contagem e
quantificagdo trabalhados nos Anos Iniciais, para que possam ser reinterpretados
posteriormente, por exemplo, na forma de equacdo. Destaca-se, ainda, o uso das unidades de
massa para justificar medidas de capacidade, como o volume, bem como a valorizacdo da
construgdo de conhecimento (contagem) a partir de experiéncias praticas e concretas, como a
estimativa de pipocas em cada copo.

Com relacdo as articula¢des evidenciadas no 2° momento sobre a MM, os significados
denotativos que emergiram referem-se ao tema, a coleta de dados, ao modelo matematico e a
previsdo de modelos. Essas articulagdes revelam: a importdncia de buscar na literatura
académica relatos ja trabalhados sobre o tema escolhido, para realizar as adaptagdes
necessarias ao desenvolvimento da atividade em sua turma; o conhecimento de novas formas
de ensinar conceitos matematicos com temas atuais € da vivéncia dos alunos; a relevancia de
articular conteudos curriculares com temas presentes na vida das criangas; a utilizacdo de
diferentes formas de representar matematicamente a situacdo proposta, como tabelas e
maquetes; o reconhecimento de procedimentos como a realizacdo de uma corrida na quadra
com registro dos dados, o uso de tabelas e balanga, até a anotacdo e analise das refei¢des
realizadas durante uma semana, possibilitando tanto a compreensido do tema quanto a coleta
de dados importantes para a resolugdo da atividade proposta; e a possibilidade de fazer uma
previsdo dos conceitos matematicos que poderiam ser trabalhados, inclusive para atender
criancas da Educacao Infantil.

No que se refere ao terceiro objetivo, voltado a analisar, no planejamento e
desenvolvimento de atividades de Modelagem Matemdtica realizadas pelos professores,
elementos que indicam articulagoes entre significados denotativos e conotativos, verificou-se
que, assim como ocorreu no 2° momento, no 3° momento, além das articulagcdes dos conceitos
matematicos utilizados, os professores refletiram sobre as caracteristicas da MM, propiciadas
por meio dos momentos de planejamento coletivo, das discussoes e da analise realizada sobre
as atividades planejadas e desenvolvidas.

As articulagdes evidenciadas sobre os conceitos matematicos revelam: o potencial de
articular as informagdes coletadas, mediando para que os grupos usassem uma média na
elaboracdo do modelo matematico; a compreensdo de que uma mesma atividade pode ser
explorada em diferentes niveis de ensino, considerando que a mobilizagdao do conceito de

média na Educacao Infantil ocorreria de forma intuitiva; que os erros podem se tornar pontos
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de partida para retomar, refazer e comparar os resultados encontrados na atividade de MM,
permitindo trabalhar o conceito de propor¢do; e a complexidade de operar com numeros
racionais nos Anos Iniciais, o que levaria os alunos a escolher o arredondamento como
estratégia.

No 3° momento, os professores demonstraram preocupagdo quanto a coeréncia dos
encaminhamentos para que a atividade configurasse-se como uma atividade de MM. As
escolhas dos temas, problemadticas, inteiragdo e materiais refletiram a integragdo entre os
conhecimentos tedricos trabalhados no curso e os advindos das experiéncias praticas dos
professores. Nesse processo, as articulagdes que emergiram envolveram a coleta de dados, a
inteiragdo, o tema, a problematica, a Modelagem Matemadtica e o modelo matematico.

As articulacdes sobre coleta de dados revelam que, para os professores, essa etapa
poderia ser realizada a partir de informagdes contidas em folders de mercado; no entanto,
todos teriam acesso aos mesmos dados, o que poderia limitar a diversidade de estratégias.
Também se configurou como um momento capaz de despertar o interesse dos alunos,
podendo ser realizada de diversas formas, como por meio da experimentacao, rompendo com
praticas tradicionais. Além disso, evidencia-se a importancia do professor na mediagao,
garantindo que os dados estejam articulados as resolucdes construidas pelos alunos.

Com relacdo a inteiragdo, as articulagdes revelam a percepc¢ao de que ha varias formas
de contextualizar e integrar o tema de acordo com a vivéncia e o interesse dos alunos,
podendo variar conforme o publico-alvo. Também evidencia-se a importancia do cuidado na
mediacdo, de modo que os professores orientem, mas preservem a autonomia dos alunos
durante esse processo.

Além disso, as articulagdes evidenciam que o tema deve estar relacionado a uma
festividade compativel com a época e que faca parte da vivéncia dos alunos; que a MM, ao
relacionar a Matematica a temas de interesse dos alunos, contribui para reduzir a sensagao de
abstracdo e aumentar o engajamento; que a escolha da problematica deve permitir que todos
os alunos se reconhecam na situa¢do a ser modelada, preservando sua autonomia, sem definir
previamente o caminho, mas abrindo possibilidades para a constru¢do dos modelos
matematicos; que um bom planejamento ajuda a superar as insegurangas ¢ o medo do
professor em desenvolver atividades de MM; que a MM promove motivagao e criatividade
dos alunos, deslocando o foco do ensino tradicional; e que possibilita conciliar diferentes
componentes curriculares de forma interdisciplinar e trabalhar os conceitos matematicos de

maneira integrada.
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Com relagdo aos modelos matematicos, as articulagdes revelam que a integracao dos
conceitos matematicos e extramatematicos ¢ essencial para a elaboragdo desses modelos.
Observa-se também que os modelos matematicos sdo multiplos e se moldam ao longo do
processo, podendo assumir diferentes formas ou ser aperfeigoados mediante os
encaminhamentos e direcionamentos do professor. Apesar de as possibilidades de modelos
matematicos serem antecipadas no planejamento da atividade, devido a natureza investigativa
da MM, os alunos podem desenvolver modelos distintos.

Como ja mencionado, a AS ¢ progressiva e subjetiva; por isso, sua identificagdao nao ¢
realizada com facilidade. Ela ocorre quando um mesmo conceito ou proposi¢do ¢
representado de diferentes formas, utilizando distintos signos ou conjuntos de signos
equivalentes em termos de significado (Moreira, 1999). Por esse motivo, no espaco formativo,
diferentes atividades de MM foram planejadas e ofertadas para contemplar variadas situagdes
ao longo dos trés momentos, corroborando os apontamentos de Moreira e Massini (1982, p.
15), que propdem que uma das alternativas para testar a ocorréncia da AS ¢ “propor ao
aprendiz uma tarefa da aprendizagem, sequencialmente dependente de outra, que niao possa
ser executada sem um perfeito dominio da precedente”.

Portanto, a partir da pergunta norteadora, evidencia-se que, em espagos formativos
como este, os professores perpassam por diferentes atividades que privilegiam a reflexdo e a
investigacdo, integrando conceitos e vivéncias que resultam em conhecimentos que vao além
da dimensao técnica.

Desse modo, a diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo integradora, enquanto
processos cognitivos, subsidiaram a observagdo das formas de AS (subordinada,
superordenada e combinatoria), que se referem a maneira como ocorre a interagdo do novo
conhecimento com os subsungores. Considerando os indicios da ocorréncia dessas formas, foi
possivel analisar também a natureza da AS, ou seja, o tipo de AS (representacional,
conceitual e proposicional), que contribuem para a constru¢do do significado psicologico,
entendido aqui como a articulacdo entre significado denotativo e conotativo, produto final da
AS.

Com base na diferenciagdo progressiva e reconciliagcdo integradora, a partir dos Mapas
Conceituais (figuras 13, 16 e 18), verificou-se a integragdo entre os novos conhecimentos € 0s
subsuncores de forma subordinada, superordenada e combinatoria. Esse movimento se
relaciona aos tipos de aprendizagem representacional, conceitual e proposicional.
Considerando que, para os professores, os conceitos trabalhados nos Anos Iniciais ja fazem

parte de seu repertorio matematico, as atividades de MM serviram para revisar, aprimorar €
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tornar esses conceitos mais diferenciados em termos de detalhes e especificidades, abrindo
novos horizontes para diferentes formas de aborda-los em sala de aula por meio da MM.

Ressalta-se que o objetivo deste trabalho ndo foi verificar se os professores
aprenderam os conceitos matematicos mobilizados, mas compreender como eles podem
auxiliar na aprendizagem de seus alunos. Nesse sentido, conforme demonstrado ao longo da
analise, a mobilizagdo desses conceitos e os indicios das articulagdes de significados
denotativos e conotativos indicam que eles podem, em certa medida, contribuir para a AS do
tipo representacional, conceitual e proposicional em suas praticas pedagogicas.

Observa-se que, na AS do tipo representacional, predomina o significado denotativo,
correspondente a compreensdo do que o simbolo significa. Na aprendizagem conceitual, o
significado conotativo emerge, pois o aprendiz passa a diferenciar e generalizar os conceitos,
incorporando sua propria experiéncia. J4 na aprendizagem proposicional, ao aprender as
proposi¢des e estabelecer relagdes entre os conceitos, ocorre a integracdo entre o significado
denotativo (sentido socialmente partilhado) e o conotativo (sentido pessoal).

Ao analisar as justificativas para a inscri¢ao no curso, como a de P5: “/...] de repente,
se eu sair de la com alguma técnica que facilite a docéncia. Que facilite meu trabalho com a
Matematica. [...] Eu vim no curso porque eu preciso”, evidencia-se uma predisposi¢ao para
participar e aprender, o que estd em consondncia com uma das condi¢des para a ocorréncia da
AS.

Além disso, vale destacar que, no espaco formativo, alguns professores, como P2,
relataram: “Eu tenho dificuldade de Matematica para mim. Mas, para trabalhar matematica
com os alunos, entdo, piorou (P2)”. Esse relato dialoga com Gomes (2018, p. 171), que
aponta “[...] a vontade das professoras em buscar uma formacdo que minimize lacunas
existentes com relagdo a conteudos e conceitos™.

De acordo com Teodoro (2023), ¢ preciso estar atento a forma como o professor se
relaciona com a Matematica, pois “[...] considerar que o processo de aprendizagem sobre a
pratica pedagogica com Modelagem Matematica necessita, além da mudanga de ensino e de
aprendizagem, da mudanga sobre a concep¢do de Matematica que o professor possui, pois a
sua relacdo com ela influenciara na forma de ensinar e de aprender” (Teodoro, 2023, p. 221).

Ao final do curso, alguns professores, como PS8, relataram a experiéncia de
participag¢@o no espaco formativo: “Fiquei muito feliz de ter feito o curso que abriu a minha
cabe¢a para ver de uma maneira diferente. Eu acho que faltaram professores que usassem
MM comigo, assim, para desenvolver. Para a gente pegar um gosto e, com o curso, eu

aprendi a gostar mais de Matematica” (P8). Nesse sentido, os resultados desta pesquisa
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dialogam com Teodoro (2023), ao evidenciar que o ensino e a aprendizagem com a MM
exigem atencao a relagdo do professor com a Matematica, aspecto essencial para que a MM se
faca presente em sala de aula nos Anos Iniciais.

Além disso, ressalta-se que, assim como Gomes et al. (2018), as experiéncias
vivenciadas pelo grupo, com caracteristicas colaborativas, possibilitaram a reflexdo sobre o
ensino de Matematica nos Anos Iniciais, momento em que os professores puderam “[...]
refletir na, sobre e para pratica dessas professoras quanto a Modelagem Matematica”.
Todavia, como destaca a autora, “[...] uma unica atividade de modelagem nao fard com que
essas professoras mudem completamente seu modo de pensar”. Ainda assim, ¢ possivel inferir
que espacos de formagdo de professores em MM contribuem “[...] para o despertar de
alternativas metodologicas voltadas ao ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental” (Gomes et al., 2018, p. 13).

Com base nisso, evidencia-se a contribuicdo desta pesquisa para os professores
colaboradores que participaram do espago formativo, ao oportunizar o desenvolvimento e a
reflexdo sobre a MM, auxiliando na ressignificagdo de suas praticas pedagodgicas e no
fortalecimento de seu desenvolvimento profissional. Observou-se uma compreensdao de uma
Matematica que pode ser trabalhada de diferentes formas, destacando sua aplicabilidade em
situagdes contextualizadas e proximas a vivéncia dos alunos dos Anos Iniciais.

No entanto, destaca-se que uma das dificuldades enfrentadas ao longo da pesquisa
esteve relacionada a adesdo dos professores ao espaco formativo. Inicialmente, contava-se
com a inscricdo de onze professores; contudo, no primeiro encontro, apenas trés
compareceram, o que exigiu a reconsideracdo do delineamento inicialmente previsto. Dessa
forma, as inscricdes foram reabertas para novos participantes, que passaram a integrar a
pesquisa a partir desse momento. Tal situacdo pode ser compreendida considerando-se o
periodo em que o espago formativo foi ofertado, no final do ano letivo, marcado por
avaliagdes, elaboracdo de pareceres e intensificagdo de diferentes demandas e
responsabilidades escolares. Apesar de configurarem um desafio, essas circunstancias
evidenciam as condigdes reais de trabalho docente, que impactam diretamente a participagdo
dos professores em agdes de formacao continuada.

Nesse sentido, espera-se que esta proposta inspire novas acoes e ofertas de cursos de
formag¢do continuada, nos quais os professores se reconhegam como protagonistas e ativos na
construcdo e reconstrugdo de seus proprios saberes. Ademais, a identificacao das articulagdes
entre os significados denotativos e conotativos manifestados pelos professores ao

desenvolverem atividades de MM fortalece as discussdes ja existentes sobre a tematica.
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Assim, a pesquisa ndo se limita ao caso estudado, oferecendo subsidios para futuras
investigagdes que explorem a formagdo de professores em MM e que visem a ocorréncia da
AS dos conceitos matematicos.

Observa-se que este espaco formativo se desenvolveu de maneira sucessiva ao longo
dos trés momentos, criando oportunidades para que os professores conhecessem a MM,
participassem de praticas “como alunos”, conhecessem as praticas de outros profissionais que
atuam nos Anos Iniciais e se engajassem no planejamento e desenvolvimento de praticas de
MM. Todo esse percurso foi alicer¢ado em reflexdes voltadas as adaptagdes necessarias para
o desenvolvimento de atividades de MM em sala de aula.

Desse modo, ¢ possivel afirmar que, ao participar do espago formativo, os ministrantes
— pesquisadores da MM na Educacdo Matematica — também aprendem, ressignificam e
avangam. Avan¢am “[...] em busca de novos aspectos, novas interrogagdes, que nos
permitirdo compreender a relagdo entre a Modelagem Matematica, a pratica pedagdgica dos
professores e a aprendizagem dos alunos” (Gomes, 2018, p. 178).

Para além do desenvolvimento de pesquisas em espagos formativos sobre MM,
reconhece-se a possibilidade de propiciar aos professores momentos de reflexao sobre sua
propria atuagdo e sobre sua relevancia para a ocorréncia da AS, bem como de promover, em
outros contextos formativos, a articulagdo entre a MM e a AS. Assim como esta pesquisa
revelou a articulacdo entre significados denotativos e conotativos, acredita-se que tal processo
possa ser realizado de forma consciente. Além disso, sugere-se oportunizar que os professores
implementem as atividades planejadas com suas respectivas turmas, ultrapassando a situagao
hipotética de apenas refletir sobre possiveis adapta¢des, como ocorreu nesta pesquisa. Esses
aspectos abrem novas possibilidades para investigacdes futuras sobre MM na Educagdo

Matematica.
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ANEXOS

Anexo I — Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos ofa) senhor(a) professor(a) para participar da pesquisa intitulada
“Articulacao entre significados denotativos e conotativos mobilizadas por professores dos
anos iniciais por meio da modelagem matematica” que faz parte do Programa de Doutorado
para o ensino de Ciéncias e Matematica — UEM, e é orientada pela professora Lilian Akemi
Kato da Umversidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa ¢ investigar, por meio do
curso de extensao, as possiveis contribuicdes da Modelagem Matematica para a ocorréncia de
Aprendizagem Significaliva nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isto, a sua
participacdo ¢ muito importante e ocorrera por meio de desenvolvimento de atividades de
Modelagem Matematica em um curso de extensdo de 30 horas, estes momentos serdo
gravados em video e audio. As gravacoes serao acessadas apenas pelas pesquisadoras, assim
como o0s registros escritos dos professores durante o processo formativo ¢ as informacoes
contidas no questionario inicial e na entrevista semiestruturada realizada. Destacamos que as
informacoes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar sua identidade. Gostariamos de
esclarecer que sua participagdo ¢ totalmente voluntaria, podendo se recusar a participar, ou
mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer onus ou prejuizo a sua
pessoa. Informamos que poderao ocorrer os desconfortos/riscos a seguir: os professores
podem se sentir constrangidos devido a gravacdo do desenvolvimento das atividades e
envergonhados em participar das atividades propostas. Porém, a pesquisadora buscara
sarantir o bem estar de todos de modo que esses desconfortos sejam minimizados ao decorrer
do desenvolvimento do curso de extensao. Com este estudo, espera-se contribuir com a
formacao continuada dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, visando
elucidar as possibilidades desta pratica educativa no processo de ensino da Matematica e,
fomentar as discussoes e reflexdes sobre esta tematica. Caso vocé tenha mais duvidas ou
necessite de maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos a seguir ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Maringa- UEM, cujo enderego
consta neste documento. Vale destacar que este Comité de ética ¢ formado por um grupo de
pessoas que tém por objetivo defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua
integridade e dignidade e assim, contribuir para que sejam seguidos padrfes éticos na
realizagdo de pesquisas. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo
uma delas, devidamente preenchida ¢ assinada entregue a vocé. Além da assinatura nos

campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que sejam rubricadas todas as
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folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé) de tal
forma a garantir 0 acesso ao documento completo.
B, et eeeeanenaee . declarO
que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da

pesquisa coordenada pela Professora Lilian Akemi Kato.

Data:  / /

Assinatura do(a) participante

Eu, Lilian Akemi Kato e Leticia Fagundes Triguero declaramos que formecemos todas as
informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Data: / /

Assinatura da pesquisadora

Data: [/ /

Assmatura da pesquisadora

Qualquer duavida com relagio a pesquisa poderd ser esclarecida com os pesquisadores,
conforme os enderegos abaixo:

Nome: Lilian Akemi Kato

Enderego: Bento Munhoz da Rocha Netto, Bloco I Ap. 1004

(Telefone/e-mail): (44)3028-0287/lilianakemikato@gmail.com

Nome: Leticia Fagundes Triguero

Endereco: Rua Tunas 844, Parque das Laranjeiras, Maringa.

(Telefone/e-mail): (44) 998143 526/triguerolf@gmail com

Qualquer diavida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no
endereco abaixo:

Comité Permanente de Ftica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da UEM (COPEP): Av.
Colombo, 5790, PPG, sala do COPEP, CEP 87020-900. Maringa-Pr. Telefone: (44)
3011-4597, e-mail: copep@uem.br. hordrio: 2* a 5* feira - das 7h40 as 11h40; 6* feira das
13h30 as 17h30, exceto nos dias de reunido. Para atendimento presencial, desejavel agendar

horario.
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Anexo II — Autorizacio da Secretaria Municipal de Educacio de Maringa

Av. XV de Novembro, 701

MARI NGA Maringa + Parana « Brasil

PREFEITURA DA CIDADE CEP: 87013 230
(44) 32211234

Prezados Senhores,

Eu, Nayara Malheiros Caruzzo, Secretaria Municipal de Educa¢do do municipio de
Maringa, venho por meio desta, informar que estou ciente e de acordo com a realizagdo do
projeto de pesquisa intitulado "Articulagdo entre significados denotativos e conotativos
mobilizadas por professores dos anos iniciais por meio da modelagem matematica”, firmado
sob a responsabilidade da pesquisadora professora Dra. Lilian Akemi Kato, com a
colaboragdo da professora Leticia Fagundes Triguero, que participa como co-orientadora da
pesquisa, sendo esta realizada no municipio de Maringa no periodo de setembro a dezembro
de 2024.

Por fim, o pesquisador responsavel e os demais participantes declaram estar cientes
das normas que permeiam as pesquisas com seres humanos, ressaltando que a coleta de dados
sera somente iniciada apds a aprovagio do projeto por este Comité de Etica.

Maringa, 07 de agosto de 2024.

Nayara Malheiros Caruz=
Secretaria de Educagac
Matricula: 74820
Decreto: n® 2266 / 207

2 /
Vg 77 Ay
Nayafa Malheiros Caruzzo *
Secrctairia?mnicipal de Educagao de Maringa
Decreto n® 2266 de 2022

Secretaria de Educagéo « (44) 3221-6800
Avenida ltororo, n° 867 » Zona 02 » CEP: 87010-460
www.maringa.pr.gov.br + e-mail: educa@maringa.pr.gov.br
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Anexo III — Autorizagdo das direcdes das Escolas Municipais de Maringa

Av. XV de Novembro, 701

MAR' NGA' Maringa « Parana + Brasil

PREFEITURA DA CIDADE CEP: 87013 230
(44) 32211234

Prezados Senhores,

Eu, Francielli Ferreira da Rocha Romero, Superintendente Municipal de Educagao do
municipio de Maringa, venho por meio desta, informar que estou ciente e de acordo com a
realizacdo do projeto de pesquisa intitulado "Articulagdo entre significados denotativos e
conotativos mobilizadas por professores dos anos iniciais por meio da modelagem
matematica”, firmado sob a responsabilidade da pesquisadora professora Dra. Lilian Akemi
Kato, com a colaborag¢io da professora Leticia Fagundes Triguero, que participa como
co-orientadora da pesquisa, sendo esta realizada no municipio de Maringd no periodo de
setembro a dezembro de 2024.

Ressalto que pela investidura do cargo a mim conferida, e tendo em vista de que por
meio desta, coloco-me como responsavel por todos os diretores integrantes das 53 unidades
de ensino da rede municipal de Maringa que atendem os anos iniciais do ensino tundamental,
reitero a presente autorizagdo e anuéncia a pesquisa supramencionada.

Reitera-se ainda que as orientagdes e direcionamentos pertinentes a referida pesquisa,
serdo repassadas aos participantes que anuirem a mesma.

Por fim, o pesquisador responsavel e os demais participantes declaram estar cientes
das normas que permeiam as pesquisas com seres humanos, ressaltando que a coleta de dados
sera somente iniciada apos a aprovagdo do projeto por este Comité de Etica.

Maringa, 07 de agosto de 2024.

Francielli Ferreira da Rocha Romero
Superintendente da Secretaria Municipal de Educagdo de Maringa
Decreto n° 2295 de 2022

Secretaria de Educagao « (44) 3221-6900
Avenida ltororo, n° 867 « Zona 02 « CEP: 87010-460
www.maringa.pr.gov.br + e-mail: educa@maringa.pr.gov.br




Anexo IV — Autorizacio do COPEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
MARINGA %oﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ARTICULACAO ENTRE SIGNIFICADOS DENOTATIVOS E CONOTATIVOS
MOBILIZADAS POR PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS POR MEIO DA
MODELAGEM MATEMATICA

Pesquisador: Lilian Akemi Kato

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 82151624.1.0000.0104

Instituigao Proponente: Universidade Estadual de Maringa
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 7.102.153

Apresentacao do Projeto:

Este & um projetc de doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica (PCM) da Universidade Estadual de Maringa, desenvolvido pela assistente de pesquisa
LETICIA FAGUNDES TRIGUERO, sob a orientagdo da Prof2. Dr. Lilian Akemi Kato.

Pretende-se desenvolver um curso de extensao para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede de ensino de Maringa- PR. Este curso de extensao sera ofertado na Universidade Estadual de
Maringd, em que sera disponibilizado um questionario para os professores a nivel de secretaria de
Educacédo de Maringa, com o convite aos professores da rede municipal para participar do curso de
extensdo. O numerc de participantes da pesquisa, de até 20, esta condicionado ao interesse destes.
Posteriormente, sera enviado um link de questionario para os professores que manifestaram interesse. O
curso tera a carga heraria de 30h, divididas em encontros presenciais e remotos, dos quais cs encontros
presenciais acontecerdo aos sabados de manhd, com previsdo de realizacdo para os meses de outubro,
novembro e dezembro de 2024.

Objetivo da Pesquisa:
Investigar, por meio do curso de extensdo, as possiveis contribuicdes da Modelagem Matematica para a

ocorréncia de Aprendizagem Significativa nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Endereco: Av. Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP

Bairro: Jardim Universitario CEP: 87.020-900
UF: PR Municipio: MARINGA
Telefone: (44)3011-4597 E-mail: copep@uem.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plabaforma
MARINGA %oﬂ

Continuagdo do Parecer: 7.102.153

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

E apresentado modelo da entrevista semiestruturada, com dados pessoais, experiencias profissionais dos
participantes e questdes sobre o tema da pesquisa.

O cronograma prevé inicio da coleta de dados para 05/10/2024 e envio do relatério final ao COPEP até
30/01/2025.

Orgamentc de R$ 190,00, com combustivel e material papelaria, sera custeado por recursos proprios.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Foram apresentados os seguintes documentos:

1. Folha de rosto assinada pela Prof. Dr. Diogo Francisco Rossoni, Diretor Adjunto do Centro de Ciéncias
Exatas (CCE);

2. Autorizagao da Secretaria Municipal de Educacgao (SEDUC) de Maringa, assinada Nayara Malheiros
Caruzzo, Secretaria Municipal de Educacao de Maringa.

3. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) dirigido aos participantes da pesquisa, na forma de
solicitagdo de ;autorizagdo para participagdo da pesquisa;,, com duas paginas nac numeradas, com breve
discricdo da pesquisa, das atividades, dos possiveis riscos, dos beneficios, da confidencialidade, com o
endereco, telefone e e-mail da pesquisadora e orientada e do Comité Permanente de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos da UEM (COPEP) da UEM. O endereco do COPEP na UEM é informado como
sendo ;Bloco da Biblioteca Central (BCE); . Existe local para a assinatura do participante e da orientada,

mas nao da pesquisadora.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Recomenda-se que nenhum dado seja coletado junto acs sujeitos da pesquisa antes da aprovacao do
protocolo por este Comité.

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Este projeto originalmente restou pendente para a seguinte adequacdo:

- Redigir o TCLE na forma de convite: ;Convidamos o (a) senhor (a) para participar da pesqguisa
intitulada...;.

- Corrigir no TCLE o enderego do COPEP;

- Incluir campo para assinatura da pesquisadora Lilian Akemi Kato;

- Incluir no TCLE curto paragrafo explicativo, em linguagem simples e clara sobre a atribuicdo do COPEP.

Por exemplo: "O Comité & formado por um grupo de pessoas que tém por objetivo

Enderego: Av Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP

Bairro: Jardim Universitanio CEP: 87.020-900
UF: PR Municipio: MARINGA
Telefone: (44)3011-4597 E-mail: copep@uem.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
MARINGA %oﬂ

Continuagdo do Parecer: 7.102.153

defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e assim, contribuir
para que sejam seguidos padrdes éticos na realizagdo de pesquisas,, .
- As paginas do TCLE precisam estar numeradas, como 1 de 2; 2 de 2, de forma a garantir a integridade do

documento, protegendo o pesquisador e os participantes de possiveis alteragdo no TCLE.

Tendo em vista que todas as solicitagdes foram atendidas, bem como as normativas éticas vigentes, o
COPEP/UEM é de parecer favoravel a aprovagao do projeto.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Alerta-se a respeitc da necessidade de apresentagao de relatorio final no prazo de 30 dias apos o término

do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 30/08/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2395873 pdf 16:29:29
TCLE / Termos de |TCLE_COPEP.pdf 30/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito
Assentimento / 16:26:01
Justificativa de
Auséncia
Qutros RESPOSTAS pdf 30/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito
16:25:17

Qutros DirecaocDasEscolas.pdf 08/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito
07:19:04

Qutros Autorizacao.pdf 08/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito
07:17:58

Qutros Instrumentos. pdf 08/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito
07:15:54

Cronograma CRONOGRAMA pdf 08/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito
07:14:40

Projeto Detalhado / | ProjetoDeDoutorado. pdf 08/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito

Brochura 07:14:26

Investigador

Folha de Rosto FolhaDeRosto.pdf 06/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito
11:34:08

Declaragao de Termo_concordancia.pdf 05/08/2024 |Lilian Akemi Kato Aceito

concordancia 21:19:47

Enderecgo: Av Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP

Bairro: Jardim Universitanio CEP: 87.020-900
UF: PR Municipio: MARINGA
Telefone:  (44)3011-4597 E-mail: copep@uem.br
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MARINGA %oﬂ

Continuagdo do Parecer: 7.102.153

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

MARINGA, 25 de Setembro de 2024

Assinado por:

Aroldo Gavioli
(Coordenador(a))

Enderego: Av. Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP
Bairro: Jardim Universitario CEP: 87.020-900
UF: PR Municipio: MARINGA

Telefone:  (44)3011-4597 E-mail: copep@uem.br
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