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RESUMO

Esta pesquisa busca uma aproximagao entre a Educacdo Matematica tedrica e a
pratica. Nesse sentido, foi desenvolvida a partir da formulacdo e proposicdo de uma
sequéncia didatica sobre o conteudo de equagdes de segundo grau para alunos do
nono ano do ensino fundamental. A pesquisa foi norteada pela seguinte pergunta de
investigacdo: como articular conhecimentos teoricos da Educacdo Matematica e
organiza-los para mobilizagdo no ensino de equagbes de segundo grau em turmas de
nono ano do ensino fundamental? O objetivo central foi buscar uma articulagéo entre
o conhecimento teodrico da Educagdo Matematica e as suas mobilizagdes praticas em
sala de aula. Em consonéncia com esse objetivo, foram delineados trés objetivos
especificos: (i) compreender como o ensino de equagdes de segundo grau tem sido
conduzido em diferentes contextos educacionais no Brasil; (ii) construir um referencial
tedrico que abarca diversas tendéncias metodologicas presentes na Educacgao
Matematica; e (iii) desenvolver e propor atividades pedagogicas que explorem essas
tendéncias de forma aplicada ao ensino de equagdes de segundo grau. A pesquisa
foi realizada inspirada em uma pesquisa narrativa, o que possibilitou a analise das
atividades propostas, dos dialogos dos alunos, das interagbes entre os alunos e o
professor e de outros elementos envolvidos na proposicdo da sequéncia didatica.
Como resultado, a pesquisa evidenciou as Tecnologias Digitais da Informagao e
Comunicagéao (TDICS) como um caminho a se propor uma unido entre a Educacéao
Matematica tedrica e as suas articulagdes em sala de aula. Esperamos que esse
trabalho contribua para uma maior aproximagao entre as teorias e as praticas da

Educacao Matematica.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Tecnologias Digitais da Informagédo e
Comunicacgao; Sequéncia didatica.



ABSTRACT

This research seeks to bridge the gap between theoretical and practical Mathematics
Education. In this sense, it was developed from the formulation and proposition of a
didactic sequence on quadratic equations for ninth-grade students in elementary
school. The research was guided by the following investigative question: how to
articulate theoretical knowledge from Mathematics Education and organize it for
mobilization in the teaching of quadratic equations in ninth-grade classes of elementary
school? The main objective was to establish a connection between theoretical
knowledge of Mathematics Education and its practical applications in the classroom.
In line with this objective, three specific goals were outlined: (i) to understand how the
teaching of quadratic equations has been conducted in different educational contexts
in Brazil; (i) to construct a theoretical framework encompassing various
methodological trends present in Mathematics Education; and (iii) to develop and
propose pedagogical activities that explore these trends in an applied manner to the
teaching of quadratic equations. The research was inspired by narrative inquiry, which
allowed for the analysis of the proposed activities, student dialogues, interactions
between students and the teacher, and other elements involved in the development of
the didactic sequence. As a result, the research highlighted Digital Information and
Communication Technologies (ICT) to propose a union between theoretical
Mathematics Education and its applications in the classroom. We hope this work
contributes to a closer relationship between the theories and practices of Mathematics
Education.

Keywords: Mathematics Education; Digital Information and Communication

Technologies; Didactic Sequence.
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Prefacio. Do caminho que sé se aprende durante a caminhada

“Ha um tempo em que é preciso
abandonar as roupas usadas

Que ja tem a forma do nosso corpo

E esquecer os nossos caminhos que
nos levam sempre aos mesmos lugares”
— Fernando Pessoa’

Ha o tempo de travessia. A travessia desta pesquisa se deu no processo da
qualificacdo. Enquanto estudava, lia os textos de outras pessoas me chamava a
atencao que quase sempre os autores de teses e dissertagdes colocavam que os
projetos sofreram mudangas com a qualificagdo. No meu caso, sempre fui muito
resistente a mudar de rumo e esperava defender as minhas ideias até o final para que
0 meu texto n&o sofresse de grandes modificagdes apos a banca de qualificagdo. Mas,
na verdade, ha um tempo em que € preciso abandonar as roupas usadas que tem a

forma do nosso corpo.

O meu projeto de pesquisa foi se transformando durante o processo e hoje,
percebo que se ndo houvesse a necessidade de se entregar um texto final, ele
continuaria a se transformar num ciclo que talvez ndo tenha um ponto final. A pesquisa
que ora apresento nao € fruto somente de estudos, € também de uma mudanca
profunda que ela propria me causou. Essa mudanca se deu nas minhas praticas

profissionais, mas muito mais na minha visdo de mundo.

Apresento entdo a minha trajetéria. No primeiro capitulo, nos preparamos para
essa jornada, compreendendo suas origens e seus possiveis destinos. No segundo,
voltamos o olhar para aqueles que percorrem esse percurso conosco € realizamos um
levantamento bibliografico de pesquisas relacionadas. No terceiro, detalhamos os
processos envolvidos, os desafios enfrentados e as solug¢des encontradas. No quarto,
refletimos sobre o trajeto percorrido e esbogamos novos horizontes. No quinto,
apresentamos o produto educacional resultante da pesquisa. Por fim, no sexto
capitulo, concluimos nossa jornada relembrando os principais momentos dessa

experiéncia. O apéndice deste trabalho traz o produto educacional na integra.

1 Pessoa (2001).
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Capitulo 1. O inicio de uma caminhada

“Mas néo precisamos saber pra onde vamos
Nbés s6 precisamos ir

Né&o queremos ter o que nédo temos

Nés s6 queremos viver

Sem motivos, nem objetivos

Estamos vivos e isto é tudo”

— Humberto Gessinger?

Eud ndo sei ao certo dizer onde a Matematica se tornou uma parte de minha
vida. Ndo consigo me lembrar em que momento exato ela se tornou algo interessante
para mim. O que eu sei € que mesmo sem saber para onde ia, a Matematica tomou
as rédeas e me levou para lugares que nao esperava. Quando comecei a cursar a
graduacgao, me imaginava um matematico puro, envolvido com teoremas, proposicoes
e axiomas. Entretanto, a vida me levou para outro caminho, que viria a ser a Educacéao

Matematica.

A Educagao Matematica foi ganhando espago em minha trajetéria de forma
gradual. Ao ingressar na graduagao, cheguei como medalhista da Olimpiada Brasileira
de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), o que me garantiu uma bolsa de
Iniciacao Cientifica desde o primeiro periodo. Minha pesquisa concentrou-se em
Analise Funcional, dentro da Matematica Pura, um campo de grande abstracdao que

pouco dialogava com minha realidade.

Paralelamente, comecei a lecionar em um cursinho pré-vestibular da cidade,
onde me deparei com o contraste entre o conhecimento tedrico que investigava e a
Matematica vivenciada pelos alunos. Esse distanciamento despertou em mim o desejo

de torna-la mais acessivel e significativa.

Essa busca se intensificou quando fui selecionado para o Programa de
Licenciaturas Internacionais (PLI), iniciativa que possibilitava a estudantes da UFU
estudar na Universidade de Coimbra, em Portugal. Durante um ano, tive a
oportunidade de vivenciar diferentes perspectivas educacionais e conhecer

instituicbes que transformaram minha visdo sobre ensino. Entre elas, a Escola da

2 Gessinger (1987).
¥ Nesse momento do texto assumirei a primeira pessoa do singular por trazer a minha historia.

16



Ponte foi particularmente marcante, ampliando minha compreensao sobre o papel da

educacao.

Ao retornar, conclui a graduagdo com a convicgdo de que minha trajetéria
estaria na licenciatura. Logo depois, comecei a lecionar em uma escola particular de
Uberlandia, onde tive a oportunidade de desenvolver diversos projetos. Com o apoio
da dire¢cao e da coordenacao, fui introduzido a Robética Educacional. Costumo dizer
que a Robodtica me descobriu antes mesmo de eu conhecé-la. A escola precisava de
um mentor para orientar as equipes participantes de um torneio da area, e fui
convidado para essa fungdo. A partir desse momento, minha trajetéria profissional

comecgou a se transformar, chegando ao que é hoje.

O Programa de Poés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
proporcionou um espacgo para aprofundar meus conhecimentos sobre educacéo,
ensino de Matematica e as diferentes tendéncias metodoldgicas que podem ser
exploradas nesse campo. No entanto, o mestrado foi além: transformou-me enquanto
pesquisador. A qualificagdo representou um marco nessa trajetéria, um momento
decisivo para minha consolidagdo académica. Naquela ocasido, a banca me desafiou
a romper limitagdes e a "viver a metodologia", ampliando minha compreensao sobre
0 processo de pesquisa e seu impacto no ensino. A partir dessa experiéncia, passei a
enxergar a investigacdo ndo apenas como um requisito académico, mas como uma
ferramenta essencial para refletir sobre minha pratica docente, aprimorar estratégias
pedagogicas e contribuir de maneira mais significativa para a aprendizagem dos

alunos.

Durante a graduacgao, recordo-me de ouvir falar sobre Educagcdo Matematica e
de buscar compreender o significado desse conceito. Inicialmente, era algo nebuloso,
mas hoje a reconhe¢co que possui diferentes entendimentos e abordagens.
Compartilho a visao de Garnica (1996), que a entende como um campo de pesquisa
e pratica que transcende o ensino tradicional, focado apenas em técnicas e
procedimentos. Segundo o autor, ela busca investigar as relagbes entre o
conhecimento matematico e os contextos socioculturais nos quais € ensinado e

aprendido, enfatizando uma aprendizagem critica e significativa.
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Essa jornada de amadurecimento académico e profissional também me levou
a revisitar conceitos que, durante a graduacdo, pareciam distantes ou pouco

compreendidos. Um deles foi a Educacdo Matematica.

Durante a graduacgao, recordo-me de ouvir falar sobre Educagdo Matematica e
de buscar compreender o significado desse conceito. Inicialmente, era algo nebuloso,
mas hoje a reconhe¢co que possui diferentes entendimentos e abordagens.
Compartilho a visao de Garnica (1996), que a entende como um campo de pesquisa
e pratica que transcende o ensino tradicional, focado apenas em técnicas e
procedimentos. Segundo o autor, ela busca investigar as relagbes entre o
conhecimento matematico e os contextos socioculturais nos quais € ensinado e

aprendido, enfatizando uma aprendizagem critica e significativa.

Para aprofundar a compreensao sobre esse tema, é indispensavel considerar
a contribuicdo de Garnica e Souza (2015), que destacam a coexisténcia de duas
vertentes distintas de Educacdo Matematica: a realizada pelos pesquisadores e a
praticada pelos professores em sala de aula. A primeira € marcada pela producao de
conhecimentos teodricos e metodoldgicos, voltados para fundamentar praticas
pedagogicas e propor abordagens inovadoras para o ensino. Ja a segunda, esta
ancorada no pragmatismo, priorizando a aplicag&o pratica e a resolugéo de problemas

do cotidiano escolar.

Os autores alertam para a existéncia de uma lacuna significativa entre essas
duas esferas, uma vez que a comunicagao entre teoria e pratica nem sempre é eficaz.
Essa desconexdao compromete a construcdo de uma Educagdao Matematica mais
integrada e transformadora, capaz de atender as demandas da sociedade
contemporanea. Garnica e Souza (2015) defendem que a aproximagdo entre
pesquisadores e professores é essencial para promover um ensino mais significativo,
que alie a profundidade tedrica as experiéncias concretas vividas no ambiente escolar.
Essa articulacdo é crucial para a formagao de cidadaos criticos, reflexivos e

preparados para participar ativamente da sociedade.

Entender a Educacdo Matematica enquanto uma ferramenta para a formacéao
de cidadaos criticos nos leva a uma compreensdo mais ampla desse tema. Para
Skovsmose (2001), a Matematica ndo deve ser vista apenas como uma disciplina

técnica ou neutra, mas como um elemento ativo na construgdo e organizagao da
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realidade social. Ele argumenta que a Educacao Matematica tem um papel crucial na
formacéao critica, ao permitir que os individuos compreendam como 0s conceitos
matematicos influenciam processos de tomada de decisado, sustentam discursos de
poder e moldam estruturas sociais. Por meio dessa compreensao, os estudantes
podem se tornar mais conscientes sobre os impactos da Matematica no mundo,

adquirindo ferramentas para avaliar criticamente o contexto em que vivem.

Skovsmose (2001) enfatiza que a Educagdo Matematica, ao ir além da
transmissao de formulas e procedimentos, pode contribuir para o empoderamento dos
estudantes. Isso ocorre quando eles sdo encorajados a questionar como o0s
conhecimentos matematicos sdo aplicados em questdes como politicas publicas,
economia, ciéncia e tecnologia. Esse enfoque possibilita que o aprendizado
matematico seja uma experiéncia significativa, conectando-o as realidades e desafios
enfrentados pela sociedade contemporanea. Assim, a Matematica ndo é apenas um
instrumento para solucionar problemas abstratos, mas um meio para compreender e

intervir nas desigualdades e nos conflitos sociais.

A reflexdo sobre a Educacdo Matematica também pode ser vinculada ao
conceito de educacgédo bancaria exposto por Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido.
Freire (2006) critica o modelo de educagao bancaria, no qual o professor é visto como
0 unico detentor do saber e os alunos sédo considerados meros receptores desse
conhecimento. Nesse modelo, o ensino € unidirecional, e os estudantes ndo tém a
oportunidade de questionar, refletir ou produzir conhecimento de forma critica. A
educacao, portanto, se limita a um processo de "dep0osito”, em que o conhecimento é

transferido de maneira passiva.

Ao contrario desse modelo, tanto Garnica e Souza (2015) quanto Skovsmose
(2001) propéem uma Educacdo Matematica que favorece a participagédo ativa dos
alunos. Eles defendem que, para a Educagao Matematica ser transformadora, deve-
se envolver o estudante no processo de construgcao do conhecimento, permitindo-lhe
compreender a Matematica como uma ferramenta de analise e critica da realidade
social, e ndo como um conjunto de regras e formulas a serem simplesmente
absorvidas. Em sintonia com Freire (2006), essa abordagem busca superar a
dicotomia entre o saber do professor e o saber do aluno, promovendo uma educagao

que possibilite o dialogo, a reflexado critica e a agao transformadora.
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No entanto, uma pergunta persiste: como proporcionar uma Educagao
Matematica efetiva nas salas de aula, que reconhega o aluno como algo além de um
simples receptaculo de informagdes? Essa indagacgao talvez seja o motor principal de
diversas pesquisas no campo da Educacdo Matematica, uma vez que busca entender
de que maneira a Matematica pode ser ensinada de forma mais significativa e

transformadora.

Muitos estudiosos tém se debrugado sobre essa questdo, destacando a
importancia de uma abordagem que favorega a compreensao critica e contextualizada
dos conteudos matematicos. No entanto, uma questao persiste: como fazer com que
as propostas teoricas e metodologicas desenvolvidas pelos pesquisadores se
efetivem de fato nas praticas cotidianas dos professores em sala de aula? Essa
transformacao exige ndo apenas uma mudanga nos métodos de ensino, mas também
um processo de adaptacdo que leve em consideracado as realidades e os desafios
enfrentados pelos educadores no dia a dia escolar, como a diversidade de ritmos de

aprendizagem, os recursos disponiveis e as expectativas da comunidade escolar.

Para que a Educacao Matematica seja efetiva e realmente transformadora, é
necessario que o professor atue como um mediador ativo no processo de ensino.
Vygotsky (1998) enfatiza que a mediacdo do professor €& fundamental para o
desenvolvimento do aluno, especialmente ao considerar sua zona de
desenvolvimento proximal*. Nesse sentido, o papel do professor ndo é apenas o de
transmitir conhecimento, mas também de fornecer desafios que permitam ao aluno
avancgar em seu aprendizado, auxiliando-o a compreender os conceitos matematicos
e a aplica-los de maneira critica e reflexiva. No contexto da Matematica, o professor
deve criar condigbes para que o aluno ndo apenas compreenda as formulas, mas
também possa entender sua aplicagdo na vida cotidiana, reconhecendo seu papel na
transformacéao da realidade social.

Ponte (2004) reforga essa visédo, ao afirmar que o ensino de Matematica deve

ser centrado no aluno e ndo na simples transmiss&o de conteudo. O professor, como

4 A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é um conceito central na teoria de Vygotsky e refere-se a
diferencga entre o nivel de desenvolvimento real de um aluno, determinado pelas suas capacidades de
resolver problemas de forma independente, e o nivel de desenvolvimento potencial, que pode ser
alcangado com a ajuda de um professor ou colega mais experiente. Vygotsky (1998) argumenta que,
para que o aprendizado seja efetivo, a mediagdo do adulto ou do parceiro mais capacitado é essencial
para que o aluno seja desafiado, mas dentro de suas capacidades de compreenséao e resolugao de
problemas.
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mediador, deve criar um ambiente de aprendizagem em que os alunos possam
questionar, discutir e construir seu proprio conhecimento. Ele deve, assim, atuar como
facilitador da aprendizagem, promovendo a participagdo ativa dos alunos e
incentivando-os a integrar o conhecimento matematico aos contextos da vida

cotidiana, tornando a Matematica mais significativa.

Pensando nisso, neste texto propomos uma mudanga significativa na forma
como o ensino de Matematica tem se estabelecido nas escolas. A proposta é deslocar
o foco do ensino tradicionalmente centrado no conteudo e no professor para o
estudante, entendendo-o como o ente essencial do processo de ensino. Esse
movimento implica n&do apenas uma mudanga de foco, mas uma reestruturagao das
praticas pedagdgicas, com énfase na construgdo de uma educag¢do mais inclusiva,

contextualizada e que promova o protagonismo do aluno.

Segundo D'Ambrosio (2006), a Educagdo Matematica deve ser entendida como
um campo que vai além do simples ensino de técnicas e procedimentos, sendo um
meio para que o aluno compreenda o mundo ao seu redor e se torne capaz de intervir
nele de maneira critica e reflexiva. Para esse autor, a Matematica deve ser ensinada
de maneira a ajudar o aluno a entender suas fung¢des sociais, politicas e culturais,
permitindo-lhe perceber a Matematica como uma ferramenta para agir e transformar
a realidade. Essa visdo amplia o papel da Matematica, que deixa de ser apenas uma

disciplina escolar para se tornar um instrumento de participagao ativa no mundo.

Essas perspectivas reforcam a ideia de que, para que o ensino de Matematica
seja realmente transformador, ele precisa ser pautado na participagdo ativa do
estudante. O desafio, portanto, € criar praticas pedagogicas que possibilitem ao aluno
compreender a Matematica ndo apenas como um conjunto de regras, mas como um

meio para refletir sobre e agir no mundo em que vive.

Sobre os procedimentos adotados

A presente dissertacao se coloca na posicao de propor um caminho para que
os professores possam romper com a formula do ensino tradicional de Matematica.
Com isso, essa pesquisa se comporta enquanto uma pesquisa qualitativa, voltada
para a compreensdo das praticas pedagogicas e a analise das experiéncias vividas
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por professor e alunos dentro de um contexto escolar. A escolha pela abordagem
qualitativa € motivada pela busca por uma analise aprofundada das interacdes, das
metodologias adotadas e dos desafios enfrentados no processo de ensino-
aprendizagem, permitindo compreender as nuances e complexidades envolvidas no

ensino da Matematica.
A pesquisa qualitativa,

nao busca o numero, mas o sentido. Nao se limita a superficialidade dos fatos,
mas visa penetrar nas significagbes, nas relagdes, nas dinamicas que

A

constituem o fenémeno social estudado. Ou seja, interessa-se pelo “porqué
e pelo “como” das situagdes, buscando compreender o processo em sua
totalidade, no contexto no qual ele ocorre, ao invés de apenas descrevé-lo ou
medi-lo (Minayo, 2010, p. 29)

Essa abordagem permite uma analise detalhada das experiéncias dos
participantes, focando nos contextos que permeiam a pratica educativa. Ao adotar
essa perspectiva, pretende-se identificar as estratégias e os desafios enfrentados pelo
professor ao propor um ensino de Matematica pautado em metodologias que se

distanciam da tradicional exercida nas salas de aula.

Para desenvolver a pesquisa qualitativa, um caminho encontrado foi por meio
da pesquisa narrativa. A pesquisa narrativa € uma abordagem qualitativa que tem sido
amplamente discutida por diversos pesquisadores. Esse método de investigagao
busca entender as experiéncias vividas pelas pessoas por meio das historias que elas
mesmas narram sobre suas vidas e praticas. Clandinin e Connelly (2000) definem a
pesquisa narrativa como uma forma de pesquisa na qual os dados sao estruturados e
apresentados por meio de historias, sendo essas historias centralizadas nas
experiéncias dos participantes, com foco no contexto, tempo e lugar em que essas

experiéncias ocorreram.

Segundo Clandinin (2013), a pesquisa narrativa caracteriza-se por um processo
reflexivo e colaborativo, em que o pesquisador constroi um entendimento das
experiéncias narradas de maneira dindmica e interativa. As narrativas, nesse
contexto, ndo sao vistas apenas como relatos de eventos, mas como uma forma de
compreender o mundo, ajudando a refletir sobre as praticas, valores e significados
que as pessoas atribuem as suas experiéncias. Clandinin (2013) destaca que a
pesquisa narrativa envolve a analise da experiéncia humana ao longo do tempo,

através de trés dimensodes essenciais: 0 passado, o presente e o futuro, propondo que
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esses elementos sejam analisados dentro de um contexto particular, considerando o

local e as relagdes sociais que moldam essas experiéncias.

Essa abordagem tem sido especialmente util na pesquisa educacional, pois
permite explorar o conhecimento dos professores a partir de suas proprias historias,
oferecendo uma compreensao mais profunda sobre os processos de ensino e
aprendizagem. Ao focar nas historias pessoais dos participantes, a pesquisa narrativa

da voz a sujeitos frequentemente ndo representados nos estudos tradicionais.

No contexto da Educacdo Matematica, a pesquisa narrativa pode ser uma
ferramenta poderosa para investigar como os professores de Matematica vivem e
constroem suas praticas pedagdgicas. A partir das narrativas de suas experiéncias, é
possivel entender como os professores enfrentam desafios, tomam decisbes
pedagogicas e se relacionam com os alunos, proporcionando uma visdo mais

humanizada do processo de ensino-aprendizagem.

Nessa dissertacdo faremos uma analise inspirada na pesquisa narrativa de
Clandinin e Connelly (2000) adaptando as praticas quando necessario. Para fazer
esse tipo de analise sera necessaria a existéncia de narrativas. Nesse sentido nos

aproximaremos a um conceito especifico de narrativa.

Para comecar a discutir sobre as narrativas € importante situar o leitor de que
existem diferentes entendimentos sobre o que elas sdo. Numa pesquisa rapida pela
internet iremos encontrar uma definicdo de narrativa como um género textual em que
€ narrado alguma histéria. Uma pesquisa um pouco mais aprofundada nos levara aos
elementos do género narrativo que sao enredo, personagem, tempo, espaco e

narrador.

Contudo, a visdo de narrativa enquanto um elemento de pesquisa académico
vai além da definicdo textual que trouxemos anteriormente. Silva (2020) faz um
apanhado geral de como diferentes grupos de estudo em Educagdo Matematica no
Brasil entendem, atualmente, em suas pesquisas a ideia de narrativa. A pesquisa
dessa autora, nos faz entender como que a tematica das narrativas tem sido encarada
por diferentes pesquisadores. Para além disso, nessa tese podemos ter acesso a

diferentes entendimentos acerca de narrativas, o que nos torna possivel escolher um.
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Neste trabalho aproximo os meus entendimentos de narrativas aos tecidos pelo
Grupo Histéria Oral e Educagédo Matematica (GHOEM)®. Para isso, em primeiro lugar
me apoio em Zaqueu-Xavier (2019), quando essa pesquisadora aponta para a
impossibilidade de se definir o que € uma narrativa.

Cunha (1997) nos leva a refletir sobre a relagao intrinseca entre discurso e

experiéncia, entendendo que estes dois se moldam mutuamente, pois

E importante, também, entender a relagdo dialética que se estabelece entre
narrativa e experiéncia. Foi preciso algum tempo para construirmos a ideia
de que assim como a experiéncia produz o discurso, este também produz a
experiéncia. Ha um processo dialético nesta relagdo que provoca mutuas
influéncias. (Cunha, 1997, p. 185)

Narrar uma histéria é algo que fazemos quase que cotidianamente, muitas
vezes sem ter consciéncia disso. Se buscarmos em nossas memorias, por muitas
vezes nos veremos na posicao de narrador ou de expectador de uma narrativa,
podendo essa narrativa ser um texto, um filme, uma entrevista, um quadro, uma foto,

ou qualquer outro meio que possa nos contar uma historia.

O ato de narrar esta, portanto, entre as faculdades humanas mais antigas e
€ instrumento importante de sobrevivéncia, mas também de transmissao e
preservagao de herancas identitarias e de tradi¢gdes, sob a forma de registro
oral ou escrito, caracterizando-se, principalmente, pelo movimento peculiar
de contar, transmitir com palavras as lembrangas da memdria no tempo.
(Curry, 2011, p. 148)

A narrativa é um produto do sujeito. Através da narrativa o sujeito pode ter

contato com suas vivéncias e com suas memorias.

Na presente pesquisa nao estaremos interessados em buscar definicbes sobre
0 que sao narrativas. Na verdade, entenderemos as producdes dos alunos, as
atividades propostas e as produgdes do professor como narrativas e buscaremos
neles as suas potencialidades para o estudo. A partir desse ponto desenvolveremos
0 processo de pesquisa narrativa em formato proximo ao proposto por Clandinin e
Connelly (2000).

5 O Grupo “Histéria Oral e Educagdo Matematica” (GHOEM), criado em 2002, reline pesquisadores
interessados em explorar a Histéria Oral como metodologia para estudos em Educacado Matematica.
Com o tempo, sua abordagem se ampliou, incorporando temas como a formacao de professores,
narrativas, analise de manuais didaticos, instituicdes educacionais, Histéria da Educacdo Matematica
e o0 papel da Matematica na cultura escolar. Suas atividades sao apoiadas por instituicbes como
FAPESP, CNPqg e CAPES, e o grupo mantém colaboragbes com varias universidades brasileiras,
destacando-se como um importante nucleo de pesquisa e preservagdo da memoria em Educagéo
Matematica. Para mais informagdes acesse: https://www2.fc.unesp.br/ghoem/.
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Sobre as escolhas tomadas

As escolhas metodoldgicas realizadas em uma pesquisa qualitativa sdo cruciais
para garantir a coeréncia e a profundidade do estudo, permitindo que o pesquisador
explore a complexidade dos fenbmenos sociais e educacionais em sua totalidade.
Minayo (2010) destaca que a pesquisa qualitativa se diferencia por sua capacidade
de captar as significagdes, as interagdes e os contextos que constituem os fendbmenos
investigados, indo além da superficialidade dos fatos. Assim, as decisdes
metodoldgicas devem ser orientadas por um compromisso com a compreensao das

multiplas dimensdes do objeto de estudo.

Segundo Minayo (2010), "a pesquisa qualitativa ndo se limita a descrever os
fendbmenos, mas busca compreendé-los em sua profundidade, considerando os
significados atribuidos pelos sujeitos e as dinamicas que os envolvem" (p. 22). Nesse
sentido, o pesquisador deve realizar escolhas que possibilitem a analise desses
significados, como a selegao dos participantes, a definicdo das técnicas de coleta de
dados e a escolha do método de analise, sempre respeitando as especificidades do

contexto e a natureza do objeto de estudo.

Nesse contexto, a presente dissertacdo se ancora nas diretrizes de Minayo
(2010), adotando escolhas metodoldgicas que favoregam uma analise aprofundada
das experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da
Matematica. Tais decisbes permitem compreender as interacdes, os desafios e as
possibilidades que emergem nas praticas pedagdgicas, com o objetivo de contribuir

para a construcdo de caminhos alternativos ao ensino tradicional de Matematica.

A primeira escolha metodologica tomada por essa pesquisa diz respeito aos
participantes da pesquisa. A selecao dos participantes em uma pesquisa qualitativa é
um dos aspectos mais cruciais do processo investigativo, uma vez que os individuos
escolhidos devem ser capazes de fornecer informacdes ricas e relevantes para a
compreensdo do fendbmeno estudado. Creswell (2014) enfatiza que, em estudos
qualitativos, a escolha dos participantes ndo segue critérios de representatividade
estatistica, mas sim uma amostragem intencional ou proposital. Essa abordagem

permite que O pesquisador selecione pessoas que possuem experiéncias
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significativas relacionadas ao objeto de estudo, garantindo uma analise aprofundada

e contextualizada.

Segundo ele, "o pesquisador qualitativo seleciona participantes e locais que
melhor ajudem a compreender o problema de pesquisa e a questao central do estudo”
(Creswell 2014, p. 189). Dessa forma, os critérios de inclusdo dos participantes devem
ser claros e bem definidos, considerando caracteristicas especificas como vivéncias,

inserc&o no contexto investigado ou envolvimento direto com o fendmeno em questéo.

Ainda que o numero de participantes varie de acordo com o tipo de estudo
qualitativo, Creswell (2014) destaca que a profundidade e a riqueza dos dados s&o
mais relevantes do que a quantidade de pessoas envolvidas. Assim, o pesquisador
deve buscar saturar as categorias analiticas emergentes, escolhendo novos

participantes a medida que o processo investigativo avanga, quando necessario.

Nesse sentido, a presente pesquisa adota a abordagem proposta por Creswell
(2014), selecionando participantes de forma intencional, com base em suas
experiéncias e interagbes no contexto do ensino de Matematica. Mais que isso, a
escolha dos integrantes da pesquisa acontece de forma proposital e intencional.

A pesquisa que apresentaremos nessa dissertacdo foi desenvolvida com duas
turmas de alunos de nono ano de uma escola privada na cidade de Uberlandia — MG.
A escolha dessas turmas diz respeito inteiramente a facilidade de dados aos quais o
pesquisador poderia ter acesso por ser professor de Matematica delas. Nesse sentido,
a presente pesquisa tem como participantes os alunos e o professor, se configurando

assim enquanto uma pesquisa pesquisador-participante.

A configuragdo de uma pesquisa nessas condi¢gdes implica que o pesquisador
nao assume apenas o papel de observador, mas também participa ativamente das
interagdes, atividades e contextos investigados. Essa abordagem é particularmente
relevante em estudos educacionais, pois permite ao pesquisador vivenciar
diretamente os fenbmenos em analise, ampliando sua compreensao das dindmicas

pedagogicas e do contexto escolar.

Segundo Pine (2009), esse tipo de pesquisa oferece uma perspectiva interna, na
qual o pesquisador se insere no cotidiano dos participantes, compreendendo suas

experiéncias e significados de maneira imersiva. O autor ressalta que "essa
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abordagem permite uma interacdo dinamica entre o pesquisador e os participantes,

favorecendo um processo de investigagao colaborativa e reflexiva" (Pine 2009, p. 30).

Nesse contexto, a presente pesquisa considera ndo apenas as interagdes entre
os alunos e os conteudos matematicos, mas também as praticas e reflexdes do
professor enquanto mediador e participante ativo do processo investigativo. Essa
abordagem permite que o pesquisador, ao atuar como professor das turmas
investigadas, colha informagdes a partir de sua vivéncia e interagdo direta com os

alunos, favorecendo uma analise mais contextualizada e detalhada.

Além disso, a metodologia pesquisador-participante também promove a
aproximacao entre a teoria e a pratica, ja que o professor-pesquisador pode refletir
criticamente sobre suas praticas pedagdgicas e ajusta-las em tempo real, com base

nas informacgdes coletadas e analisadas ao longo da pesquisa.

Os participantes desta pesquisa, alunos de nono ano do ensino fundamental,
desempenharam um papel fundamental na definigdo dos objetivos propostos. A
escolha do conteudo a ser trabalhado partiu da necessidade de alinhar o tema a etapa
de escolarizagao dos estudantes, garantindo sua relevancia e adequagao ao contexto
educacional vivido por eles. Com base nessa premissa, decidiu-se trabalhar o ensino
de equagdes de segundo grau, um tema pertinente ao curriculo do nono ano e

essencial para a compreensao de conceitos matematicos mais avancados.

Essa escolha néo foi arbitraria, mas embasada na importancia de oferecer aos
alunos uma experiéncia significativa de aprendizado, que considerasse suas
caracteristicas, interesses e potencialidades. Assim, a pesquisa buscou nao apenas
desenvolver o conteudo curricular, mas também explorar como diferentes abordagens
metodoldgicas podem impactar o entendimento dos alunos, contribuindo para a

construgdo de uma aprendizagem mais efetiva e contextualizada.

Os desafios enfrentados pelos alunos ao estudar temas relacionados a algebra
sao amplamente reconhecidos no campo da Educacao Matematica. Esses desafios
nao sao apenas de ordem técnica, mas frequentemente decorrem de dificuldades
mais profundas na transi¢ao entre o pensamento aritmético e o pensamento algébrico.
Conforme argumenta Lins (1994), essa transicdo exige um nivel de abstragdo que,
muitas vezes, ndo é devidamente trabalhado no ambiente escolar. Essa lacuna entre

os significados construidos pelos alunos e a abordagem tradicional do ensino de
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algebra frequentemente resulta em dificuldades para compreender conceitos

fundamentais, como o uso de variaveis e a resolugao de equacgdes.

Nesse contexto, €& essencial considerar que as praticas pedagogicas
convencionais, focadas predominantemente em manipulagbes simbdlicas, podem
dificultar ainda mais o acesso dos alunos a uma compreensao significativa da algebra.
Lins (1997) ressalta que a linguagem matematica utilizada no ensino, muitas vezes
desassociada das experiéncias concretas dos estudantes, contribui para tornar o
aprendizado mais abstrato e desconectado da realidade dos alunos. Essa abordagem
pode criar um ambiente de exclusdo, em que muitos estudantes se sentem incapazes

de acompanhar o ritmo ou compreender o proposito do que estdo aprendendo.

Ao propor uma metodologia que integra tendéncias inovadoras no ensino da
Matematica, esta pesquisa busca justamente enfrentar essas dificuldades. O uso de
estratégias que contextualizem o ensino de algebra e promovam uma transigao
gradual para o pensamento algébrico € central para o objetivo da presente
dissertacdo. Trabalhar com turmas de nono ano, como neste estudo, apresenta a
oportunidade de aplicar tais estratégias de forma direcionada, abordando diretamente
os desafios apontados na literatura e buscando uma pratica que conecte os

significados matematicos escolares as vivéncias dos alunos.

Sobre os objetivos dessa pesquisa

Essa pesquisa se configura como uma investigagdo qualitativa inserida no
campo da Educacao Matematica, com o objetivo de articular teoria e pratica. Seguindo
a ideia de unir pesquisa e ag¢ao, o pesquisador € também o professor de Matematica
das turmas de nono ano em que o estudo foi realizado. Essa caracteristica configura
a pesquisa no modelo pesquisador-participante, no qual o pesquisador esta
diretamente envolvido no contexto investigado, contribuindo tanto para a coleta de

dados quanto para o desenvolvimento de intervencgdes pedagodgicas.

O objetivo desta pesquisa foi buscar uma articulagdo entre o conhecimento
tedrico da Educacido Matematica e as suas mobilizagdes praticas em sala de aula. Em
consonancia com esse objetivo, trés objetivos especificos foram delineados: (i)

compreender como o0 ensino de equagdes de segundo grau tem sido conduzido em
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diferentes contextos educacionais no Brasil; (ii) construir um referencial teérico que
abarca diversas tendéncias metodoldgicas presentes na Educagdo Matematica; e (iii)
desenvolver e propor atividades pedagodgicas que explorem essas tendéncias de
forma aplicada ao ensino de equagdes de segundo grau.

Além disso, a pesquisa foi guiada por uma questao norteadora que estruturou
sua abordagem metodolégica e os instrumentos de analise: como articular
conhecimentos teodricos da Educagcdo Matematica e organiza-los para mobilizagédo no
ensino de equacgdes de segundo grau em turmas de nono ano do ensino fundamental?
Essa pergunta reflete a busca por inovagdes que transcendam as praticas tradicionais
de ensino, promovendo uma aprendizagem mais significativa e conectada as

experiéncias dos alunos.

Por meio desses objetivos, a pesquisa almeja contribuir para o debate sobre a
eficacia de tendéncias metodolégicas diversificadas no ensino de Matematica, com
foco em estratégias que possibilitem a articulagao entre teoria e pratica pedagogica.
Essa abordagem busca atender as demandas contemporaneas da educacgao,
promovendo o protagonismo do aluno e a aplicagdo pratica do conhecimento

matematico em contextos significativos.

Concluimos, que esta pesquisa se configura como uma contribuicdo no campo
da Educacdo Matematica, buscando propor alternativas as praticas tradicionais de
ensino por meio da aplicagéo de diferentes tendéncias metodologicas. Ao unir teoria
e pratica, a investigacao pretende explorar como essas metodologias podem contribuir
para a construcdo de um ensino mais contextualizado e préximo as vivéncias dos
alunos, com foco no estudo de equacdes de segundo grau. A escolha pelo modelo
pesquisador-participante reforca o compromisso em compreender as praticas
educacionais de maneira integrada, valorizando tanto o papel do professor quanto as

experiéncias dos estudantes.

No préximo capitulo, sera realizado um levantamento da literatura sobre o
ensino de equacgdes de segundo grau. Busca-se identificar como esse conteudo tem
sido abordado por outros professores, os desafios enfrentados e as contribui¢cdes que

diferentes tendéncias metodoldgicas tém oferecido para a pratica pedagodgica.
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Capitulo 2. Aqueles que caminham com mesmo destino

“E aquilo que nesse momento se revelara aos povos
Surpreendera a todos nao por ser exdtico

Mas pelo fato de poder ter sempre estado oculto
Quando tera sido o 6bvio”

-Caetano Veloso®

Este capitulo surgiu da necessidade que tinhamos de entender como nossos
colegas de profissao, isto €, como outros professores e outras professoras estédo
organizando suas praticas educativas para levar a sala de aula o conteudo de
equacgdes de segundo grau. Com essa demanda estabelecida, nos pareceu evidente
a necessidade de estabelecer um mapeamento acerca das producdes de nossos

pares sobre o tema pretendido.

E natural quando uma dissertagdo decide por fazer um mapeamento do tema
de pesquisa a escolha de algum banco de teses e dissertagcbes, como por exemplo o
banco de Teses e Dissertagoes da CAPES ou a Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD). Entretanto, tendo em vista que nosso objetivo era olhar para
as praticas dos professores e nio tanto para as pesquisas estabelecidas no campo
académico, optamos por estudar os trabalhos apresentados no Encontro Nacional de

Educacao Matematica (ENEM), ja que

o ENEM ¢é o maior evento organizado pela Sociedade Brasileira de Educagao
Matemética (SBEM), tendo como foco o professor que ensina matemética, e
representa um importante fator no crescimento da SBEM e na organizacao
da comunidade de Educacdo Matematica. Constitui-se em um espaco
privilegiado para o intercambio entre professores e pesquisadores, de modo
que os avangos no campo cientifico se disseminem nas salas de aula, bem
como as experiéncias dos professores sdo compartilhadas pela comunidade
cientifica escolar (Apresentagdo do X ENEM, 2010).

Dessa forma, conhecer os estudos publicados no ENEM, € instruir-se sobre as
praticas dos professores em sala de aula. Nesse sentido, Vasconcelos (2015) afirma
que ao se estender um olhar sobre o ENEM, se traz a vista praticas estabelecidas em
sala de aula sem a prerrogativa de pesquisa, podendo assim, se criar um panorama
sobre o tema em todo o pais. Santos (2020) ainda aponta o ENEM sendo um fruto de
seu tempo, ele reflete como as praticas educativas estdo, naquele momento, sendo

apropriadas nas salas de aula. Esse mesmo autor aponta que, através da leitura dos

¢ Veloso (1976)
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anais dos diferentes ENEMs, é possivel de se observar como as diferentes tendéncias

afetaram a Educacao Matematica em distintas épocas.

A primeira edigdo do Encontro Nacional de Educagdo Matematica foi realizada
de 2 a 6 de fevereiro de 1987, no centro de Ciéncias Matematicas, Fisicas e
Tecnoldgicas da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP).

Nesse contexto, podemos entender que a consolidagdo desse evento se

constituiu como

passo essencial para deflagrar um processo democratico para criagdo de
uma Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica representativa,
acolhendo todos aqueles prioritaria e profissionalmente envolvidos com a
Educacao Matematica no pais e sobretudo uma sociedade “sem dono”
pessoal ou institucional. (D’AMBROSIO, 1987, p. 2)

Ainda segundo D’Ambrésio (1987), todos aqueles que estavam envolvidos no
processo de organizagédo do | ENEM e que tinham consciéncia da ampla participagao
nacional naquele evento sabiam que, a partir dele, seria definida uma continuidade
com uma série de congressos que o seguiriam. Atualmente em fase de organizagao
da décima quinta edigdo que, deve ocorrer em 2025, o encontro ja foi realizado em

diferentes regides do pais como apresentado no Quadro 1.

Quadro 1: Sintese de edigdes do Encontro Nacional de Educagdo Matematica

Ano Local de realizacao

| ENEM 1987 Sé&o Paulo — SP

I ENEM 1988 Maringa — PR

I ENEM 1990 Natal - RN

IV ENEM 1993 Blumenau — SC

V ENEM 1995 Aracaju — SE

VI ENEM 1998 Sao Leopoldo — RS
VIl ENEM 2001 Rio de Janeiro — RJ
VIII ENEM 2004 Recife — PE

IX ENEM 2007 Belo Horizonte — MG
X ENEM 2010 Salvador — BA

XI ENEM 2013 Curitiba - PR
XII ENEM 2016 Séo Paulo — SP
XIIl ENEM 2019 Cuiaba - MT
XIV ENEM 2022 Edicao Virtual
XV ENEM 2025 Edicdo em organizagao’

Fonte: Autoria propria

7 Sera realizado em Manaus, no Amazonas.
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Neste mapeamento, investigamos as apresentacgdes feitas nas ultimas cinco

edicdes do evento. Vale ressaltar que, em cada edicdo, sdo aceitas diferentes

modalidades de submissdes. Na de 2022, por exemplo, foram aprovados relatos de

experiéncia e comunicagdes cientificas. Neste levantamento, analisaremos todas as

formas de apresentacao realizadas.

Num primeiro refinamento, dedicamos em nos aproximar do tema a ser

pesquisado, para isso, separamos os trabalhos que apresentavam o termo “equacgdes

de segundo grau” ou o termo “equagdes quadraticas” em seu titulo ou nas palavras-

chave, assim localizamos os seguintes artigos:

Quadro 2: Listagem de trabalhos do ENEM que apresentam equacgéao de 2° grau

Edicao do . Modalidade de
ENEM/ Ano Titulo do trabalho Autor(es) trabalho
Um estudo das
dificuldades na articulagdo | José Edeson de Melo Comunicacso
X ENEM -2010 | entre formas algébricas e Siqueira nunicag
b : cientifica
forma geométrica da Franck Bellemain
equacao quadratica.
Provas e demonstragdes
em matematica: uma Saddo Ag Almouloud Comunicacio
X ENEM -2010 | questado problematica nas | Cristiana Abud da Silva nunicag
" cientifica
praticas docentes no Fusco
ensino basico.
: ’U.tlllzando reflgxPes José Edeson de Melo L
didaticas na definigao e no o Comunicacgao
X ENEM - 2010 . Siqueira C
desenvolvimento de uma . cientifica
. Franck Bellemain
ferramenta computacional.
Equacgo do 2° grau: Renata Andressa
X ENEM —2010 | investigando com alunos Costa Relato de
I Magna Natalia Marin experiéncia
de uma 82 série. B
ires
Equacéo do segundo Dulcyene Maria Ribeiro
XI ENEM — 2013 grau, completamento de Andréia Buttner Ciani Minicurso

quadrado e Histéria da
Matematica.

Ana Claudia

Strapasson Scherer

XI ENEM - 2013

Equacdes quadraticas e a
sua histéria: uma
possibilidade de tornar
significativo o seu
aprendizado e a Histéria
da
Matematica como
tendéncia metodoldgica.

Ana Claudia

Strapasson Scherer
Dulcyene Maria Ribeiro

Comunicacao
cientifica

XI ENEM - 2013

Histéria da equagéao do
segundo grau em livros

Kamila Gongalaves

Comunicacgao

didaticos. Celestino cientifica
x| ENEM — 2013 .E.quag;oes quadraticas . AIessangira Vargas Rela’FcA) dg
utilizando soma e produto: Lima experiéncia
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uma atividade pratica em
sala de aula.

Denise Ritter
Suziane Bopp
Antonello
Graciele de Borba
Gomes Arend

Resolucéo de equacgdes

Vandreza Rodrigues
Ana Carolina

XI ENEM - 2013 quadraticas pelos Schroeder elzeg?gndc?a
caminhos da geometria. Marijane Linhares P
Ana Carolina Gadotti
Resoluggop?;ggsblemas Ana Lucia Souza Alves
XI ENEM — 2013 interdisciplinares: Edieliton Paz Santos Relato de
Fabio Bordignon experiéncia

ensinando a equacéo de
2° grau.

Hadna Lopes Bonfim

Xl ENEM - 2016

O uso de histéria em
quadrinhos como recurso
pedagdgico para o ensino

de equagao do segundo
grau.

Telma Fidelis Fragoso
da Silva
Eline das Flores Victer

Comunicacao
cientifica

Xl ENEM - 2016

Uma abordagem historica
da equagao do segundo

Eduardo Freitas Alves
Bianca Brenda Lopes

Comunicacao

grau. Machado cientifica
~ Carlos Eduardo
Equagao do sggundo Petronilho Boiago
grau: uma reflexdo acerca Gislaine Sebastiana Relato de
XII ENEM - 2016 do ensino de Gondim Cruz experidnia
procedimentos nas aulas Odaléa Aparecida
de matematica. AP
Viana
Resolucéo de equacgdes
polinomiais do 2° e 3° ~ -
XII ENEM - 2019 graus utilizando material Nao consta Minicurso
dourado adaptado.
Equacdes do segundo Gislaine Maria Relato de
XIII ENEM - 2019 | grau com quem vé com as Aparecida Zambiasi experiéncia
maos. Edson Pereira Barbosa
Carlos Alex Alves
Claudilene Gomes da
A Gamificagédo no Costa
Processo de Ensino e Agnes Liliane Lima
XIVZEOEEM - Aprendizagem da Soares de Santana elzsleﬁgndc?a
Equacao Polinomial de Alexsander Bernardo
Segundo Grau. da Silva
Anténio Ribeiro da
Silva Filho
Po-shen loh, uma técnica
a luz da resolugao de Renato Duarte Gomes L
XIVZEO’\;;M B problemas no ensino- Roger Ruben Huaman Comun[qagao
cientifica

aprendizagem da equacgao
do 2° grau.

Huanca

Fonte: Autoria propria.
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Uma primeira exploracao desses dados pode ser feita analisando as edigdes
do ENEM e a quantidade de trabalhos apresentados. A partir deles pode-se elaborar

o seguinte Grafico 1.

Grafico 1: Distribuicao de trabalhos por edicdo do ENEM

X ENEM (2010)

X1 ENEM (2013)

X1l ENEM (2016)

Kl ENEM (2019)

XIV ENEM (2022)

e

1 2 3 4

L
oy ]

Fonte: Autoria propria.

Ao observar o Grafico 1, observa-se uma certa diminuicdo no numero de
trabalhos apresentados nas ultimas edicdes. Ao todo, nas ultimas cinco edicbes do
ENEM foram apresentados 17 trabalhos relacionados a tematica de equacdes de
segundo grau. Esses trabalhos se distribuiram em trés modalidades: minicurso, relato
de experiéncia e comunicacao cientifica. O documento de orientagao para os autores

do XIV ENEM descreve cada uma dessas modalidades como sendo

* Relatos de experiéncia: Apresentagao reflexiva sobre uma agao ou conjunto
de agdes que versem sobre Educagao Matematica, como, por exemplo, uma
pratica de sala de aula, de formagao de professores e de desenvolvimento de
produtos. (De 5 a 8 paginas).

» Comunicacéo Cientifica - Apresentagao de resultados parciais ou finais de
pesquisas cientificas que versem sobre temas da Educacdo Matematica.
Nessa modalidade, cabem trabalhos de natureza tedrica e empirica que
busquem articulagdo com o tema central do encontro. (De 8 a 10 paginas).
(Orientagao aos Autores XVI ENEM, 2022, p. 1-2).

Deve-se ressaltar que essas definicdes por muitas vezes se intersectam.
Alguns trabalhos apresentados como comunicagédo cientifica podem apresentar
resultados de certo tipo de tendéncia aplicada a sala de aula em determinada situacgao,
por exemplo, e neste caso se configurariam em ambas as categorias. A distribuicdo

de trabalhos por modalidade pode ser verificada no Grafico 2.
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Grafico 2: Distribuicao de trabalhos por modalidade

an

S

Ma

Fonte: Autoria propria.

O Gréafico 2 torna possivel a percepcado que a maioria destes trabalhos séo de
comunicacédo cientifica. Entretanto, essa maioria ndo se mostra t&o significativa em
relagdo aos trabalhos apresentados como relato de experiéncia. Nesse mapeamento
nosso objetivo esta em localizar estudos que apresentem atividades realizadas por
professores no ambiente escolar que tratem sobre a tematica de equacdes de

segundo grau.

Dessa forma, dentre os textos encontrados sera feito uma nova classificacao,
a fim de obter aqueles que apresentem experiéncias ocorridas em ambiente escolar.
Para isso, sera conduzida a leitura dos resumos que deve apontar do que os textos

tratam. Com esse novo objetivo tragado foi possivel elaborar o Quadro 3.
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Quadro 3: Textos que tratam de experiéncias de professores no ambiente escolar

Equagao Polinomial
de Segundo Grau

equacbdes de segundo grau.

Ano/Série alvo | Edicao
Titulo do trabalho Objetivo da experiéncia do
ENEM
Apresentar os resultados de uma
Um estudo das atividade que tornou possivel ao
dificuldades na autor investigar >
articulagéo entre as dificuldades dos estudantes ao | 32 série do Ensino g
formas algébricas e tentarem articular as expressdes Médio m
forma geométrica da algébricas a =
equacao quadratica representagao grafica da equacgao
quadratica
A o .
E_quaga_o do 2° grau: Descrever uma experiénciade aula | 55 . . . >
investigando com : . o 8?2 série do Ensino m
a investigativa em Matematica sobre 8 pd
alunos de uma 8 ~ Fundamental m
. as equacgdes de segundo grau. =
série
Equacdes Apresentar uma atividade realizada
quadraticas por estagiarias do PIBID do Instituto x
utilizando soma e Federal Farroupilha em uma escola | Todas as séries m
produto: uma sobre a tematica da resolucéo de do Ensino Médio ,-Zn
atividade pratica em | equacdes quadraticas pelo método <
sala de aula da soma e produto.
Resolugéo de
problemas em Investigar as potencialidades da x
projetos resolucdo de problemas como uma | 9° ano do Ensino m
interdisciplinares: ferramenta para o ensino de Fundamental ,-Zn
ensinando a equagdes de segundo grau. =
equacéo de 2° grau.
~ Apresentar, a luz da aprendizagem
Equacéo do segundo R X <
> ~ significativa, um procedimento X
grau: uma reflexao ] o . =
. possivel para encarar as 1° ano do Ensino m
acerca do ensino de o o =
) dificuldades encontradas por Médio
procedimentos nas ~ m
- estudantes no estudo de equacgdes =
aulas de matematica d
e segundo grau.
Equagbes do Discutir sobre uma atividade x
segundo grau com realizada com um aluno cego a fim | 9° ano do Ensino m
quem vé com as de se apresentar o conceito de Fundamental %
maos equagdes de segundo grau. <
A Gamificagéo no Apresentar os resultados de uma
Processo de Ensino o o . m
. proposta de atividade que usa da 1° ano do Ensino Z X
e Aprendizagem da PR ; o m=
gamificagdo para o ensino de Médio = <

Fonte: Autoria propria.

8 Pelo texto ter sido escrito antes da implantacdo da Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 14 de janeiro de
2010, a autora se refere ao atual nono ano do Ensino Fundamental desta forma.
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Como o objetivo estd em investigar praticas no ambiente escolar referentes ao
nono ano do Ensino Fundamental, o préximo passo foi o de localizar os textos que

envolviam este ano de escolaridade, aos quais foram localizados trés artigos.

Apos a leitura dos trés textos, o texto “Equagdes do segundo grau com quem
vé com as maos” foi excluido por apresentar uma atividade focada em apenas um

aluno e ndao em toda uma turma como o procurado.

A posterior leitura desses textos, foi possivel tecer algumas reflexdes acerca

de cada um deles, que apresentaremos no que segue.

Texto: “Equagao do 2° grau: investigando com alunos de uma 8? série”

No texto de Costa e Pires (2010), as autoras relatam sobre uma atividade
realizada com uma turma de nono ano de Ensino Fundamental sobre equagdes de
segundo grau. O artigo em questédo, é parte da monografia de especializacdo da
primeira autora e foi realizada em uma escola na cidade de Arapongas, localizada no

norte do Parana.

Nesta atividade, as autoras mobilizaram a tendéncia metodolégica de
Investigagdo Matematica, elas salientam que “nas atividades de Investigagao
Matematica os alunos devem explorar e examinar as atividades propostas tornando o
aprender matematica mais significativo, descobrindo novos caminhos que até entéo
eram desconhecidos” (Pires e Costa, 2010, p. 1). No referencial teérico, as autoras,
utilizam Ponte (2003) para apontar os passos do processo investigativo no ensino de

Matematica proposto por esse autor, isto é, exemplifica que numa aula investigativa,

o primeiro momento abrange o reconhecimento da situagéo, a sua exploragao
preliminar e a formulagdo de questées. O segundo momento refere-se ao
processo de formulagdo de conjecturas. O terceiro inclui a realizagdo de
testes e o eventual refinamento das conjecturas. E, finalmente, o ultimo diz
respeito a argumentacgéo, a demonstracao e avaliagdo do trabalho realizado.
(Ponte, 2003, p. 20)

As autoras, também, mobilizam outros textos para apontar a viabilidade do

processo investigativo enquanto uma tendéncia para o ensino da Matematica

Na sequéncia do texto, elas apresentam as atividades investigativas que
propds a turma. Na primeira atividade, retirada de uma dissertagao a qual as autoras

nao apontam referéncia, os estudantes deveriam analisar uma equacgao da forma
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“x?2 = 50" e entender que nesta equacéo existem duas raizes possiveis. Elas apontam
que, ao perguntar aos alunos: “quais as raizes da equagio x? = 50", muitos deles
partiram do fato, do termo raizes, estar no plural para entender que existiria nao
apenas uma, mais duas solugdes possiveis. A autora também apontou que nesta

atividade os estudantes buscaram no sinal de + um apoio para a resolugcao da

equacao.

Na segunda atividade, os estudantes deveriam examinar a formula resolutiva
para equacdes de segundo grau. O objetivo das professoras/autoras era que os
estudantes percebessem que a utilizacdo do simbolo de + ocorre, pois, a
multiplicagdo de dois numeros positivos, ou de dois numeros negativos sera sempre

positiva.

Na terceira, e ultima atividade, as autoras propde aos alunos uma reflexdo
sobre o estudo do discriminante nas equagdes de segundo grau, e particularmente
que eles refletissem da razdo de que quando o discriminante for nulo, a equagao
possuira apenas uma raiz real. Neste caso, elas registraram algumas discussdes dos
alunos que apontam que ao utilizar o simbolo de + antes do numero zero, o valor

numeérico deste nUmero nio seria alterado.

Me ponho a refletir sobre a atividade apresentada pela autora. O texto e a
atividade que a professora desenvolve me levam ao texto de Lins (1997) que
conceitua a algebra como “‘um conjunto de afirmagbes para as quais € possivel
produzir significado em termos de numeros e operagdes aritméticas, possivelmente
envolvendo igualdade ou desigualdade” (Lins, 1997, p. 137). Nas investigacdes os
alunos levantaram questdes como (—4) X (—4) = 4 X 4, que, segundo Lins (1997, p.
138) se classificam como atividade algébrica uma vez que “consiste no processo de

producao de significado para a algebra”.

A professora na atividade rompe com a cultura que Lins (1997) classifica como
“letrista” de entender a algebra apenas em situagées em que se tornam evidentes as
incégnitas de uma equagado. Mesmo que parta de conceitos “letristas” as atividades

propostas ndo levam o estudante a interpretacdes ftriviais.

Dessa forma, podemos ver nessa atividade uma efetiva mobilizacdo da
Investigagdo Matematica como uma ferramenta para a produgdo de conhecimento

algébrico em alunos do nono ano do Ensino Fundamental. Foi possivel de verificar,
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nesse texto, uma abordagem algébrica que foge da cultura letrista e que leva os
alunos a discutirem a respeito de conceitos algébricos, muitas vezes, néao
apresentados de maneira clara durante as aulas de Matematica, mais particularmente
no conteudo de Equagbes de Segundo Grau. A atividade mostra entdo que téo
importante como apresentar as formulas, estda em discutir os conceitos que se

encontram a partir delas.

Texto: “Resolugcado de problemas em projetos interdisciplinares: Ensinando a
Equacao de 2° Grau”

Em Alves et al (2013) os autores apresentam um projeto interdisciplinar na qual
participaram como alunos bolsistas do PIBID em uma escola publica na cidade de

Barreiras, no estado da Bahia.

A atividade esta vinculada a um projeto interdisciplinar que era desenvolvido na
escola, e tem como objetivo de articular as componentes curriculares aos conceitos
de cidadania. Nessa proposta, os bolsistas buscavam articular as equacdes de

segundo grau as elei¢des municipais de 2012.

O projeto se situa na tendéncia metodologica de “Ensino de Matematica através
de Problemas”, a referéncia utilizada para apresentar o conceito de problema é Polya
(2006), em que resolver problema € visto como um processo consciente de busca por
um objetivo claro e ndo imediato. O texto ainda apresenta os passos para a resolugéo
de problemas propostos por Polya (2006). Os autores ainda buscam em Dante (2000)

um aporte tedrico para diferenciar problema e exercicio.

Na atividade proposta pelos alunos bolsistas, os estudantes que haviam
conhecido anteriormente o processo de resolugao de equagdes de segundo grau por
meio do completamento de quadrados, eram levados a resolver um problema em que
um candidato a prefeitura de uma determinada cidade retirava quadrados nos cantos
de um folder também quadrado de outro candidato. O problema apresentava as
dimensdes do folder e solicitava que os estudantes encontrassem uma solugao

apoiados na utilizagao do software Geogebra.

A leitura deste artigo, me leva ao estudo de Onuchic e Allevato (2011). Nesse

texto, as autoras discutem sobre o “Ensino de Matematica através da Resolugao de
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Problemas”, e conceituam historicamente como essa tendéncia metodoldgica se
constituiu. Através desse texto torna-se possivel avaliar a atividade proposta pelos
bolsistas como uma proposta em que o problema aparece como um objetivo do ensino
e nao como parte do processo. Isso acontece, uma vez que, a formalizagédo do

conteudo se deu antes da proposta e nao durante ela.

A proposta de atividade parece ser positiva por propor reflexdes aos alunos
sobre temas cotidianos e por apresentar a Matematica enquanto uma para a resolugao

de problemas que aparecem no cotidiano.

Algumas consideragoes

Alguns pontos chamam atencao ao analisarmos o conjunto de possibilidades
levantadas anteriormente. O primeiro ponto diz respeito a pequena quantidade de
trabalhos apresentados no ENEM que abordem propostas de ensino envolvendo o

tema de equacgdes de segundo grau no nono ano do Ensino Fundamental.

Essa auséncia nos leva a refletir sobre a critica de Garnica e Silva (2015), que
apontam para a existéncia de duas "Educacdes Matematicas" que, embora coexistam,
apresentam dificuldade em se interrelacionar. Tal desconexdo pode limitar a
disseminacgao de praticas inovadoras que considerem tanto as demandas do ensino

basico quanto os avancos académicos da Educacdo Matematica.

Em um segundo ponto, observa-se que os trabalhos analisados
frequentemente apresentam atividades desenvolvidas em momentos pontuais da
pratica de ensino. Essas atividades, embora relevantes, parecem estar circunscritas

a situagdes especificas e fragmentadas dentro do conteudo.

Essa fragmentacgao dificulta a constru¢do de uma visdo ampla e continua do
aprendizado das equagdes de segundo grau. Por isso, a proposta aqui apresentada
busca superar essas limitacdes, estruturando e refletindo sobre uma sequéncia
didatica abrangente. Essa sequéncia contemplara todas as etapas de construgao do
conteudo de equagdes de segundo grau no nono ano do Ensino Fundamental,

promovendo uma abordagem mais integrada e contextualizada.

Por fim, o terceiro ponto critico diz respeito a limitagdo pedagdgica das

propostas analisadas, que muitas vezes se baseiam em apenas uma tendéncia
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metodolégica. Essa abordagem unica pode restringir o alcance das praticas
educativas, especialmente em um contexto tdo diverso como o das salas de aula. Em
nossa proposta, procuramos superar essa limitacdo ao incorporar diferentes
tendéncias e estratégias metodoldgicas. Essa diversidade de abordagens busca
enriquecer o processo de ensino-aprendizagem, oferecendo aos estudantes multiplas

formas de compreender e consolidar o conteudo de equagdes de segundo grau.

Diante dos desafios levantados, nossa proposta tem como objetivo preencher
essas lacunas ao integrar uma sequéncia didatica completa, diversificada em
metodologias e alinhada as necessidades do contexto escolar e aos objetivos da
Educacdo Matematica. Essa abordagem pretende n&o apenas fortalecer o
aprendizado dos alunos, mas também contribuir para um ensino mais dinamico,

reflexivo e interligado as praticas educacionais contemporaneas.
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Capitulo 3. O caminho que se segue

Desde que cheguei a esse mundo,

s6 escuto o que tenho que fazer

e quem eu tenho que ser.[...]

Mas esse sonho é meu,

eu decido o que fazer a partir de agora,
eu fago o meu destino.

- Alice no Pais das Maravilhas®

Nesse capitulo, discutiremos os encaminhamentos que a proposta tomou em
relacdo as turmas de nono ano, que sao o objeto de estudo desta pesquisa. No
entanto, antes de adentrarmos nas particularidades da proposta apresentada, €
necessario compreender que ela se insere dentro de uma pratica educativa, que, para

Zabala (1998), vai muito além de uma simples transmissao de conteudo.

Para Zabala (1998), a pratica educativa deve ser entendida como um processo
dindmico e interativo, que envolve uma relagao entre trés elementos fundamentais: o
professor, 0 aluno e o conhecimento. Essa interagao nao se limita ao professor como
transmissor de informagdes, mas o vé como um mediador essencial para a construcao
do saber. Nesse sentido, a pratica educativa ndo é apenas uma sequéncia de acdes
que visam a ensinar algo especifico, mas um processo de constante adaptacgéo,
reflexdo e reformulagdo das praticas pedagodgicas. O educador, ao mediar o
conhecimento, tem a responsabilidade de criar condigdes favoraveis para que o aluno
seja capaz de se envolver com o conteudo de maneira significativa, construindo seu

aprendizado de forma autbnoma e colaborativa.

Além disso, segundo o autor, a pratica educativa ndo deve ser vista apenas
como um espacgo de aplicagcdo de técnicas e métodos de ensino, mas como um
processo continuo de construgdo de saberes e habilidades. Para Zabala (1998), o
aluno ndo € um mero receptor de conteudos, mas um sujeito ativo em seu processo
de aprendizagem, o que implica em uma educagdo mais participativa e
contextualizada. O aluno, nesse cenario, € estimulado a questionar, refletir e construir
seu conhecimento a partir das suas proprias experiéncias e vivéncias, sempre com o
auxilio da mediacao do professor, que orienta e direciona o aprendizado de maneira

cuidadosa e atenta as necessidades individuais e coletivas da turma.

9 Carrol (2002).
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Essa abordagem traz uma visdo humanizada da educacéo, pois considera a
diversidade dos alunos e busca atender a diferentes ritmos e formas de
aprendizagem. A pratica educativa, entdo, ndo € uma experiéncia homogénea para
todos, mas uma jornada de aprendizagem que respeita as particularidades de cada
estudante, reconhecendo e valorizando as diferentes formas de entender o mundo e
de se relacionar com o conhecimento. Para Zabala (1998), essa visao de educagéao
busca formar cidadaos criticos, que compreendam seu papel na sociedade e que
sejam capazes de atuar de maneira reflexiva e transformadora diante dos desafios

que a vida e a sociedade impdem.

Essa perspectiva amplia a fungdo da escola, que nao deve ser vista apenas
como um espaco de ensino de conteudos académicos, mas como um local de
formacao integral do aluno, que é capaz de atuar, refletir e contribuir de maneira
significativa para o contexto em que vive. Portanto, a pratica educativa proposta neste
trabalho se alinha a essa compreens&o de Zabala (2018), buscando, através de uma
abordagem metodologica centrada no aluno e nas suas necessidades, contribuir para
a construcido de saberes que sdo relevantes ndo apenas para o conhecimento

matematico, mas também para a formacgao de um sujeito mais consciente e critico.

Pensando em Pratica Educativa, uma de suas possibilidades € a sequéncia
didatica, que pode ser definida como “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizac&o de certos objetivos educacionais, que tem
um principio e um fim conhecidos tanto pelo professor como pelos seus alunos’
(Zabala, 1998, p. 18). Esse conceito é amplamente utilizado em contextos
pedagogicos, pois permite ao professor planejar um conjunto de agdes sequenciais
que favorecem a aprendizagem dos alunos de maneira organizada e direcionada. No
entanto, € importante destacar que, ao utilizar esse conceito, a sequéncia didatica nao
deve ser entendida apenas como um agrupamento de atividades, mas como um
processo em que cada tarefa, cada atividade, tem um propésito claro no caminho do

aprendizado.

Costa (2013), ao se basear no conceito de sequéncia didatica proposto por
Zabala (1998), o adapta e reflete sobre suas especificidades dentro do campo da
Educacao Matematica. Costa (2013), propde uma definigdo mais detalhada para esse

conceito, reconhecendo a complexidade das atividades e sua conexao com o

43



conhecimento pedagdgico, enfatizando a necessidade de uma organizagéao

progressiva de tarefas. Para ele,

sequéncia didatica é um conjunto/grupo de atividades/tarefas/situacoes
didaticas em ordem crescente de complexidade, sejam elas disciplinares,
transdisciplinares ou interdisciplinares, construidas reflexivamente pelo
professor (e até mesmo pelo aluno) que, ao estabelecer relagbes com o
conhecimento pedagégico do conteudo, institui uma ordenagéo, estruturacao
e articulagdo entre as atividades/tarefas/situacdes didaticas com as
alternativas (tendéncias) metodolégicas da Educacdo Matematica para a
realizagdo de certos objetivos educacionais, que tem um principio e um fim
conhecidos tanto pelo professor como pelos seus alunos. (Costa, 2013, p. 69-
70)

Essa definicdo nos oferece uma visdo mais ampla e flexivel da sequéncia
didatica, considerando que ela pode abranger diferentes areas do conhecimento, além
de permitir que o processo seja dinamico e adaptado ao contexto especifico de cada
turma. Ao destacar a importancia de uma construcao reflexiva por parte do professor
(e do aluno), o autor sugere que a sequéncia didatica ndo € algo rigido ou pré-
determinado, mas sim algo que pode ser ajustado conforme as necessidades do

processo de ensino-aprendizagem.

Nos aproximamos entao do conceito de Costa (2013) para estabelecer a nossa
proposta enquanto uma sequéncia didatica. Ao tomar como base essa definicdo,
buscamos estruturar atividades que n&o apenas sigam uma ordem crescente de
complexidade, mas que também permitam a articulagdo de diferentes tendéncias
metodoldgicas na Educagao Matematica. Dessa forma, nossa proposta se alinha com
a visao do autor, ao incorporar a reflexao sobre as praticas pedagogicas, ao mesmo
tempo em que respeita as necessidades e particularidades do grupo de alunos com o
qual estamos trabalhando. Além disso, consideramos que a interacdo entre o
professor e o aluno ao longo dessa sequéncia deve ser continua e ajustada, de modo
que a aprendizagem de equagdes de segundo grau se dé de maneira significativa,
progressiva e desafiadora.

Partimos entdo a nossa proposta no sentido de a caracterizar enquanto uma
sequéncia didatica pelo conceito estabelecido. A sequéncia que apresentaremos foi
pensada pelo professor (e autor dessa dissertagao) a fim de trabalhar o conteudo de
equacdes quadraticas em uma turma de nono ano do Ensino Fundamental. Para
organizar a sequéncia didatica proposta, dividimos as atividades em trés momentos.
Esses momentos, em conjunto, totalizam 30 horas-aula, com duragdo de 50 minutos

cada. Nomeamos cada momento conforme ilustrado na Figura 1.
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Figura 1: Momentos desta sequéncia didatica

MEMORIAL ALGEBRICO

DIARIO DE BORDO

CONTEXTUALIZANDO
AS EQUACOES

Fonte: autoria propria

Na figura, observa-se o carater sequencial que sera adotado, alinhando-se ao
que Costa (2013) sugere em relagdo a sequéncia didatica, estruturada como uma
progressao de complexidade crescente e diretamente vinculada ao conteudo a ser
trabalhado. Essa abordagem visa construir, de maneira sistematica, o aprendizado
dos alunos, respeitando o ritmo e o aprofundamento necessario para consolidar o

conhecimento.

Antes de discutirmos sobre cada uma das atividades, consideramos relevante
refletir sobre as etapas preparatdérias que antecederam a implementacdo da
sequéncia didatica. Retomando o conceito proposto por Costa (2013), uma sequéncia
didatica deve ter seu inicio e fim claramente delineados e compartilhados com os
participantes do processo educacional, incluindo tanto alunos quanto professores.
Esse planejamento transparente favorece a compreensao dos objetivos e da légica
subjacente a proposta, promovendo maior engajamento e alinhamento entre os

envolvidos.

No contexto desta proposta, antes da aplicacdo da sequéncia didatica, ela foi
apresentada a coordenagao pedagogica da escola que avaliou as especificidades do
contexto escolar e sugeriu ajustes de carater pedagdgico para melhor adaptacéo as
necessidades dos alunos e as condi¢des da instituicdo. Além disso, foi realizada uma
reunido com os pais dos alunos, onde os objetivos e as particularidades da atividade
foram explicados em detalhes. Nesse momento, os pais tiveram a oportunidade de

expressar suas duvidas e autorizar’® (ou n&o) a participagdo de seus filhos na

10 A autorizagdo se encontra em poder do pesquisador.
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proposta. A atencéo a essas etapas preliminares assegurou que todos os envolvidos
tivessem clareza sobre os propdsitos e os beneficios esperados da sequéncia
didatica, criando um ambiente favoravel para sua implementagao e para a realizagao

das atividades de maneira alinhada aos objetivos propostos.

Superados os momentos preparatérios, demos inicio as atividades na sala de
aula. No momento inicial de aplicacdo da sequéncia didatica, todo o processo foi
apresentado e discutido com os estudantes. Essa etapa teve como objetivo garantir
que os alunos compreendessem a estrutura da sequéncia, suas finalidades e as

expectativas associadas a cada uma de suas etapas.

Durante essa apresentagdo, o professor detalhou os objetivos gerais e
especificos de cada momento da sequéncia, proporcionando aos estudantes uma
visdo clara do percurso que seria seguido. Além disso, foi destacado o produto
esperado da sequéncia didatica, situando os alunos no contexto da atividade e
ressaltando a importancia de cada etapa no desenvolvimento do aprendizado. Essa
explicagao inicial visou ndo apenas orientar, mas também engajar os estudantes,

promovendo um maior comprometimento com as tarefas propostas.

Ao longo da sequéncia, cada momento foi cuidadosamente planejado para
proporcionar avangos graduais e interligados no processo de aprendizagem. Nos
topicos seguintes, descreveremos cada um dos momentos, apresentando seus
objetivos pedagdgicos, as metodologias utilizadas e os recursos empregados. Além
disso, sera realizada uma reflexao sobre os resultados obtidos em cada etapa,
analisando as respostas dos alunos e o impacto das atividades no desenvolvimento

de suas competéncias.

Para organizar a sequéncia didatica, estruturamo-la em trés momentos
principais. Cada um desses momentos foi subdividido em atividades especificas, as
quais, por sua vez, foram distribuidas em aulas conforme as necessidades do
planejamento pedagodgico. Cada momento da sequéncia didatica possui um objetivo
geral que orienta seu proposito, enquanto cada atividade esta associada a um objetivo
especifico, assegurando a articulagao entre as etapas e a progressao no processo de

ensino e aprendizagem.

No modelo adotado, as aulas seguem a duragao padrao escolar de 50 minutos,

porém, a sequéncia didatica foi planejada de maneira flexivel. Assim, ndao ha uma
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duracéo rigida para a conclusdo de um momento ou atividade. Uma unica atividade
pode ser desdobrada em multiplas aulas, conforme sua complexidade e as demandas
dos alunos, incluindo momentos que extrapolam o ambiente da sala de aula. Essa
abordagem permite a integracdo de atividades praticas, pesquisas, e discussoes
realizadas em outros espacos educativos, como laboratérios, bibliotecas ou mesmo

no ambiente virtual.

7

Essa flexibilidade é essencial para atender as especificidades do contexto
escolar e as diferentes necessidades dos alunos, respeitando o ritmo de
aprendizagem da turma. Além disso, a distribuicdo em momentos e atividades facilita
o acompanhamento do progresso dos estudantes e a avaliagdo continua dos
objetivos, permitindo ajustes quando necessario.

Dessa forma, um momento da sequéncia didatica € composto por atividades,
que, por sua vez, sao desenvolvidas ao longo de varias aulas. Cada atividade foi
pensada para alcangar objetivos especificos que se alinham aos objetivos gerais do

momento, com foco no desenvolvimento continuo dos alunos.

A estrutura sequencial das atividades é fundamental para a organizagédo do
processo de ensino-aprendizagem. Isso significa que as atividades foram elaboradas
para que, ao concluir uma, o aluno esteja preparado para a préxima, garantindo que
o conteudo seja absorvido de forma mais eficaz. Em outras palavras, a progresséo
nas atividades depende do dominio do conteudo anterior, facilitando uma construgao

gradual e mais sélida do conhecimento.

A flexibilidade dessa estrutura também permite que os alunos experimentem
diferentes abordagens de aprendizagem, com atividades que podem ocorrer tanto
dentro quanto fora da sala de aula, enriquecendo a experiéncia educacional. A seguir
apresentamos na Figura 2, uma imagem que sintetiza a organizagdo que propomos

para a sequéncia didatica:

47



Figura 2: Organizagao desta sequéncia didatica

SE DESENVOLVE EM
ATIVIDADE 1 —» X AULAS

SE DESENVOLVE EM
ATIVIDADE 2 —» X AULAS

MOMENTO

SE DESENVOLVE EM
ATIVIDADE N—>» X AULAS

Fonte: autoria prépria

Nos tdpicos seguintes, detalharemos a organizacdo de cada um dos
momentos, especificando suas atividades, metodologias e a integragdo com os
objetivos estabelecidos, bem como as adaptagdes realizadas ao longo da aplicagao

da sequéncia didatica.

Momento 1: Memorial algébrico

O primeiro momento da sequéncia didatica proposta constitui do
desenvolvimento de diferentes atividades que proporcionassem ao professor entender
como que os estudantes encaravam o ensino de Matematica e, particularmente, o
tema “algebra”. Para isso foram propostas duas atividades, como organizado no

quadro a seguir:

Quadro 4: Memorial algébrico

Duragao: duas aulas.

Objetivo: entender os conhecimentos
ATIVIDADE 1:

o o anteriores a respeito dos principais
Avaliacéo diagnostica

conceitos algébricos que os estudantes

tém consigo.
MEMORIAL
i Duracao: trés aulas.
ALGEBRICO
ATIVIDADE 2: Objetivo: revisar os procedimentos
Estruturacéo dos algébricos anteriormente estabelecidos
conhecimentos como: operacdes basicas e suas
anteriores propriedades e resolugao de equacoes

de primeiro grau.

Fonte: autoria prépria
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A seguir, apresentaremos cada uma das atividades propostas, acompanhadas
das respectivas reflexdes acerca dos produtos gerados a partir de sua implementagao.
Em cada atividade, discutiremos os objetivos estabelecidos, os métodos utilizados e
as respostas dos alunos, destacando os aprendizados e as possiveis areas de
melhoria. Além disso, refletiremos sobre o impacto das atividades no desenvolvimento
do conhecimento dos estudantes, analisando como os resultados obtidos contribuem

para a compreensao dos conceitos trabalhados.
Atividade 1: Avaliagcao diagnéstica

A primeira atividade deste momento foi planejada como um momento de
avaliacao diagndstica, com o objetivo de mapear o nivel de conhecimento dos alunos
e identificar suas principais dificuldades e necessidades. Segundo Vasconcellos
(2007), a avaliagao diagndstica € um instrumento estratégico de ensino, fundamental
para compreender o ponto de partida dos estudantes. Ao contrario de ser apenas uma
medida de resultados, ela possibilita ao professor identificar as lacunas no
aprendizado, fornecendo informacdes essenciais para a construcdo de um plano de

ensino mais direcionado e eficiente.

Esse tipo de avaliagdo vai além de um simples levantamento de dados; ela
cumpre uma fungdo preventiva e ajustativa, ja que, ao identificar precocemente as
dificuldades dos alunos, o professor pode adaptar sua pratica pedagdgica para
atender de maneira mais assertiva as necessidades individuais de cada estudante.
Dessa forma, a avaliagdo diagndstica contribui para um ensino mais fluido, que
acompanha o ritmo e as particularidades de cada aluno, evitando que as dificuldades

se acumulem e se tornem obstaculos no processo de aprendizagem.

Além disso, a avaliagdo diagnostica deve ser entendida como parte de um
processo continuo e dindmico. Nao se trata de um momento isolado, mas de um ciclo
gue comeca no diagndstico e segue com intervencgdes pedagdgicas que sao ajustadas
ao longo do tempo, conforme as necessidades e o desenvolvimento dos alunos. Em
vez de ser uma acao pontual, ela serve como uma base para reflexao constante sobre
as praticas pedagdgicas, permitindo ajustes regulares no ensino de acordo com o

perfil da turma.

Vasconcellos (2007) destaca que, ao realizar a avaliagdo diagnostica, os

educadores devem escolher cuidadosamente os instrumentos a serem utilizados,
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como testes, entrevistas, observacdes e questionarios, para que nao se limitem a
medir apenas o conhecimento, mas proporcionem uma compreensao mais profunda
das condi¢des de aprendizagem dos alunos. A partir dessas informagdes, o professor
pode implementar estratégias pedagodgicas mais eficazes e personalizadas, que

favorecam uma aprendizagem significativa e inclusiva.

Em resumo, a avaliagdo diagnostica, conforme proposta por Vasconcellos
(2007), desempenha um papel essencial ndo apenas na verificagdo do conhecimento,
mas na adaptacdo constante do ensino. Ao fornecer um panorama claro das
condi¢des de aprendizagem, ela permite que o ensino seja moldado de maneira mais
eficaz e inclusiva, com impacto direto na melhoria do desempenho dos estudantes e
no sucesso do processo educativo.

A avaliagdo diagnostica proposta ndo se restringiu a um simples teste com
questbes diretas. Na realidade, a primeira aula dessa sequéncia consistiu na
construcdo de um mapa mental sobre os conhecimentos que os alunos associavam
ao conceito de algebra. Para realizar essa atividade de forma mais interativa e
engajante, o professor utilizou o software Mentimeter'’, uma plataforma digital que

permite a coleta de respostas em tempo real, facilitando a interagdo dos alunos.

A questao projetada para estimular a reflexdo dos estudantes foi a seguinte:
"Quando falamos em ALGEBRA, o que vem & sua mente?" Com essa provocacao, o
objetivo era fazer com que os alunos acessassem seus conhecimentos prévios e suas
associagdes espontaneas ao conceito de algebra. Os alunos, entdo, utilizaram seus
celulares para acessar a plataforma, onde foram incentivados a escrever palavras ou

conceitos que julgassem estar relacionados ao tema.

O uso do Mentimeter proporcionou uma dindmica participativa, em que as
palavras inseridas pelos alunos eram agrupadas e exibidas em tempo real na tela.
Isso gerou uma representagao visual do conhecimento coletivo da turma, permitindo
que o professor observasse, de forma imediata, quais eram as associagdes mais

frequentes e quais conceitos os alunos ja dominavam, além de revelar as possiveis

1 O Mentimeter é uma ferramenta online interativa que permite criar apresentacdes e atividades
colaborativas em tempo real. Ele é bastante utilizado para engajar o publico em ambientes
educacionais. Por meio de perguntas interativas, como enquetes, quizzes e pesquisas de opiniao, os
participantes podem responder diretamente de seus dispositivos moveis, o que torna a experiéncia
mais dindmica e participativa. Para mais informagdes acesse: https://www.mentimeter.com/pt-BR.
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lacunas no entendimento do tema. Essa abordagem nao apenas facilitou o diagnostico
inicial, mas também tornou o processo de aprendizagem mais interativo e envolvente

para os estudantes.

De acordo com Valente (2015), a utilizagdo de tecnologias digitais no ensino de
Matematica pode potencializar o aprendizado, promovendo maior interacdo e
engajamento dos alunos. Ao integrar ferramentas como o Mentimeter, que permitem
a visualizacdo imediata e colaborativa das respostas, o professor cria um ambiente
dindmico que favorece a participacao ativa dos estudantes. Essa interacao, conforme
aponta Valente (2015), é fundamental para que os alunos desenvolvam nao so6 as
habilidades técnicas, mas também o pensamento critico, pois eles sdo estimulados a
refletir sobre as ideias compartilhadas pelos colegas em tempo real.

Além disso, a abordagem digital também possibilita uma avaliagdo mais flexivel
e continua do processo de aprendizagem, o que esta alinhado com as praticas
pedagogicas contemporéaneas que utilizam as tecnologias para construir um ensino
mais inclusivo e adaptado as necessidades dos alunos. Ao empregar ferramentas
tecnolégicas, como o Mentimeter, o professor pode acompanhar, de maneira mais
eficaz, o progresso de cada estudante, ajustando suas estratégias de ensino conforme

as demandas da turma.

Essa atividade inicial ndo so6 serviu para diagnosticar os conhecimentos prévios
dos alunos sobre algebra, mas também estabeleceu um ponto de partida para o
professor compreender as impressdes e experiéncias que os alunos traziam de anos
anteriores, ajudando-o a planejar as proximas etapas do ensino de maneira mais
eficaz e personalizada. Assim, a proposta de avaliagdo diagndstica foi além da simples
medi¢cdo de conteudo, atuando como uma ferramenta interativa para envolver os
alunos e permitir uma visdo mais precisa de suas habilidades e expectativas em

relacéo a algebra.

Com a proposta os alunos construiram em conjunto um mapa mental que
levantava as respostas a pergunta inicial. Vejamos um dos mapas que foram resultado

dessa atividade:
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Figura 3: Mapa mental

Quando falamos em ALGEBRA, o que vem a sud mente?

29 responses

resolver problemas
exercicios
numeros

incognitas

mc:temdtico

aritmética

numeros

Fonte: Mentimeter

O software foi programado para que as respostas mais frequentes fossem
ressaltadas como maiores. Ao analisar as respostas geradas pelo software, foi
possivel identificar que as palavras mais frequentes relacionadas ao conceito de
algebra foram "matematica" e "equacgdes". Essas respostas indicam que os alunos,
em sua maioria, associavam o conceito de algebra a areas especificas da matematica,
como as equagdes algebricas. Esse resultado € esperado, pois a algebra, em seu
sentido tradicional, é frequentemente abordada por meio do estudo de expressdes e

equacdes algébricas, com o objetivo de resolver problemas envolvendo incégnitas.

Entretanto, é importante refletir sobre o que essas associacdes podem revelar
acerca do conhecimento prévio dos alunos. A predominancia de respostas como
"matematica" e "equagdes" sugere que, embora os alunos possuam algum
conhecimento prévio sobre algebra, esse conhecimento ainda esta limitado a
aspectos basicos e convencionais, como a resolucido de equagdes. Além disso, essa
associagao pode indicar uma visao mais restrita e mecanicista do conceito de algebra,
em que o foco esta em procedimentos algébricos, sem considerar um entendimento

mais amplo e abstrato sobre os conceitos algébricos.

Essa visdo, mais estreita, sobre a algebra pode ser entendida a luz das
discussdes de Lins (1994), que critica a abordagem tradicional da algebra no ensino,
frequentemente centrada em habilidades procedimentais, e essa visao pode ser ainda

mais acentuada com respostas como “achar o x”. Segundo o autor, a algebra néo
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deve ser vista apenas como uma ferramenta para a resolugao de equacdes, mas como
uma linguagem simbdlica que possibilita a generalizagdo e a abstragdo do raciocinio
matematico. Em sua analise, Lins (1994) propde que o ensino da algebra deve ser
organizado de forma a proporcionar aos alunos uma compreensao mais profunda e
tedrica dos conceitos que fundamentam a algebra, além das técnicas e

procedimentos.

A predomindncia das respostas "matematica" e "equacbes" pode ser
interpretada como um reflexo da forma tradicional de ensino, onde o foco esta na
técnica de resolugdo e nao no entendimento das estruturas algébricas subjacentes.
Lins (1994) destaca que, para que o aluno desenvolva uma compreensao mais
robusta da algebra, é necessario que o ensino aborde nao apenas as técnicas, mas
também os conceitos fundamentais da algebra, como as estruturas e relagbes
algébricas. Essa abordagem permite uma aprendizagem mais rica e significativa,
proporcionando uma visdo mais ampla e integrada da algebra, capaz de transcender

a simples aplicagao de formulas e procedimentos.

A analise das respostas sugere que o conhecimento prévio dos alunos sobre
algebra esta muito centrado em aspectos procedimentais e pode carecer de uma
compreensao mais tedrica e generalizadora da disciplina. Isso oferece uma
oportunidade para que o ensino da algebra seja reformulado, a luz das consideragdes
de Lins (1994), visando uma aprendizagem que integre tanto os aspectos
procedimentais quanto os conceituais, permitindo aos alunos uma compreensao mais

profunda da algebra como uma linguagem matematica universal

Partindo desse principio o professor aproveitou o apresentado para explorar
um pouco mais os conceitos algébricos com os alunos. Os conceitos escolhidos para
ser tratados foram: “matematica”, “equacgdo”, “solugdo”, “incégnita®, “numero”,
“‘operacao” e “igualdade”. O professor pediu aos alunos que apresentassem o que
entendiam sobre cada um daqueles conceitos e posteriormente apresentava o
conceito matematico discutido. Apos esse momento foi solicitado aos alunos que
escolhessem cinco conceitos tratados e registrassem no caderno o que entendiam

por aquele conceito. Todo esse procedimento teve a duracédo de duas aulas.
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Figura 4: Primeiro registro dos conceitos
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Fonte: dados da pesquisa

No registro apresentado, o estudante define a incognita como “o valor
desconhecido representado por uma letra”, o que revela uma capacidade de se
apropriar do conceito trabalhado, utilizando uma linguagem acessivel. A maneira
como o aluno se expressa pode ser vista como um reflexo de sua compreenséo, uma
vez que ele consegue traduzir um conceito algébrico em uma explicagdo simples e
direta, compativel com seu repertério de conhecimento. De acordo com Lins (1994),
essa habilidade de utilizar uma linguagem mais familiar, ao definir um conceito
matematico, € um sinal positivo de que o aluno internalizou a ideia basica, ao mesmo

tempo em que ela evidencia um movimento de concretizagdo do conceito.

A transicdo de uma linguagem algébrica para uma linguagem cotidiana, como
a apresentada pelo aluno, esta alinhada com a proposta de Lins (1994), que sugere
que o ensino de algebra ndo deve ser focado exclusivamente na aprendizagem de
simbolos, mas também na capacidade de fazer conexdes entre o que é ensinado e as
experiéncias do estudante. A definicdo dada pelo aluno demonstra que ele nao
apenas reconheceu a algebra como uma area da matematica, mas também conseguiu
associa-la a uma realidade concreta em seu processo de aprendizagem. Isso sugere
qgue ele compreendeu que as letras, como a incognita, representam algo que pode ser

determinado dentro de um contexto mais amplo.
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Contudo, a simples definicdo do conceito de incognita ainda reflete um estagio
inicial do desenvolvimento do pensamento algébrico, o que € natural, dado o estagio
em que o aluno se encontra. Lins (1994) aponta que o processo de aprendizagem
algébrica envolve a construgdo de uma visao mais ampla sobre a algebra, na qual o
aluno precisa ser capaz de nao apenas identificar e resolver equagdes, mas também
de compreender o papel da algebra como uma ferramenta poderosa de abstragao e

resolucao de problemas mais complexos.

Em uma analise mais profunda, o uso de uma definicdo simples, embora
eficiente, limita-se ainda ao dominio da algebra basica e da resolugcéo de problemas
diretos. O proximo passo seria explorar com o aluno, o conceito de incognita em
contextos mais amplos e generalizados, onde ele possa aplicar o raciocinio algébrico
para modelar e resolver situagdes mais abstratas. Nesse processo, a habilidade de
traduzir conceitos algébricos para uma linguagem mais acessivel pode se expandir
para uma compreensao mais rica e dindmica da algebra, promovendo um

aprofundamento no pensamento algébrico.
Outro registro que cabe ser explorado é:

Figura 5: Segundo registro dos conceitos
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Fonte: dados da pesquisa

No registro analisado, ainda € possivel identificar a presengca de uma visao
restrita sobre algebra no aluno, evidenciada pela definicdo simplificada dada por ele:

"parte da matematica que tem incognitas". Esta concepgao remete a algebra de um
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ponto de vista extremamente procedural e mecanicista, em que o foco recai
exclusivamente sobre o uso de incognitas em equacgdes. Esse entendimento, embora
valido dentro de um contexto limitado, ndo da conta da amplitude e da riqueza da

algebra como campo matematico.

A definicao apresentada pelo aluno demonstra uma compreensao algébrica
centrada na resolugcado de equacdes, sem considerar as multiplas possibilidades de
aplicacéo e a profundidade conceitual da algebra. Para Lins (1994), a algebra € um
campo que vai além do simples ato de resolver incognitas, sendo fundamental o
desenvolvimento do raciocinio algébrico, que envolve a andlise de padrbes, a
abstracao de conceitos e a manipulagcéo de simbolos de forma mais generalizada. A
algebra, portanto, ndo deve ser encarada apenas como um conjunto de operagoes,
mas como uma linguagem capaz de representar e resolver problemas em diversos

contextos.

E importante ressaltar que essa vis&o restrita sobre algebra pode resultar em
um aprendizado superficial, no qual os alunos ndo conseguem perceber a
aplicabilidade da algebra em diferentes areas do conhecimento e da vida cotidiana. O
entendimento que a algebra se resume apenas a resolugédo de equagdes impede que
os alunos explorem as propriedades algébricas e a légica subjacente aos conceitos
mais avancados dessa disciplina. Isso pode ser observado no fato de o aluno em
questdao nao ter considerado outras formas de representacdo algébrica, como a
modelagem de problemas do cotidiano ou a utilizagdo de variaveis para representar

relagdes matematicas mais complexas.

Portanto, a definigdo limitada de algebra apresentada pelo aluno é indicativa de
um aprendizado algébrico ainda incipiente, no qual a exploragdo do conceito de
algebra precisa ser expandida para que os alunos possam alcangar uma
compreensao mais ampla e abstrata dessa area da matematica. A intervencao do
professor, nesse sentido, é crucial para promover essa transicao, orientando os alunos
a reconhecerem as diversas facetas da algebra, incluindo a interpretagéo simbdlica e
a generalizagdo de padrées, que s&o elementos fundamentais para o
desenvolvimento do pensamento algébrico.

Os registros levantados foram cuidadosamente armazenados pelo professor,

que planeja utiliza-los novamente em momentos subsequentes desta sequéncia
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didatica. Essa abordagem permite um acompanhamento continuo e reflexivo do
processo de aprendizagem dos alunos, possibilitando que o professor retome e revise
0s conceitos abordados, além de avaliar o progresso dos estudantes ao longo do
tempo. O uso desses registros em diferentes momentos da sequéncia didatica
também oferece a oportunidade de revisar possiveis lacunas de aprendizado, além
de ajustar as interveng¢des pedagogicas conforme necessario.

A reutilizacdo desses registros no futuro proporciona uma base para o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas mais personalizadas, promovendo uma
maior conexao entre o conteudo previamente trabalhado e as novas aprendizagens.
Ao integrar as informagdes recolhidas ao longo do processo, o professor pode
oferecer feedback mais preciso e direcionado, adaptando seu ensino as necessidades
e ritmos de aprendizagem individuais dos alunos. Além disso, essa pratica contribui
para a constru¢ao de um ambiente educacional mais dindmico e flexivel, que pode se
ajustar de forma mais eficaz as demandas e desafios emergentes no processo de

ensino-aprendizagem.

Atividade 2: Estruturagao dos conhecimentos anteriores

O desenvolvimento de novos conceitos matematicos esta intrinsecamente
ligado ao conhecimento previamente construido pelos estudantes. Nunes et al. (2008)
destacam que os conceitos matematicos ndo sao assimilados de forma isolada, mas
sim construidos a partir de experiéncias anteriores e pela conexao com saberes ja
existentes. Esse processo de aprendizagem, fundamentado na progressao conceitual,
€ essencial para que o aluno consiga avangar na compreensao de conceitos mais
complexos, garantindo um aprendizado significativo.

Em particular, Nunes e Bryant (1997) defendem que o raciocinio matematico
se apoia fortemente na capacidade de transferir conhecimentos de contextos
familiares para novos desafios. Essa transferéncia permite que os alunos utilizem
ideias prévias para interpretar e resolver problemas mais abstratos, estabelecendo
relagcbes que enriquecem sua compreensdo. No ensino da algebra, por exemplo, a
consolidagao de conceitos relacionados a aritmética € uma base indispensavel para
gue os estudantes desenvolvam uma visdo mais abrangente e funcional dos simbolos
e operagdes algébricas.

Ademais, a relevancia dos conhecimentos prévios nao se limita a estruturacao

de conceitos matematicos, mas se estende ao desenvolvimento de habilidades
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cognitivas, como a resolugdo de problemas e a abstragdo. Nunes et al. (2008)
reforcam que, ao reconhecer e trabalhar as ideias trazidas pelos estudantes, o
professor potencializa as possibilidades de ensino, criando uma ponte entre os
saberes individuais e os conteudos escolares.

Nesse sentido, a abordagem pedagdgica deve valorizar e explorar o0s
conhecimentos pré-existentes dos alunos, promovendo estratégias que permitam a
integracdo desses saberes no contexto da sala de aula. Por meio desse processo,
nao apenas 0OS nNovos conceitos sao assimilados, mas também ocorre uma
ressignificagdo dos conhecimentos anteriores, ampliando o repertério matematico dos
estudantes e preparando-os para desafios futuros.

Pensando nisso, a atividade seguinte proposta aos estudantes consiste na
realizacdo de uma revisdo acerca dos procedimentos utilizados para resolver
equacoes. Nesse sentido foram propostos durante trés aulas questdes que tratassem
desses procedimentos que foram resolvidas pelo professor. Nesse momento as aulas
tomaram um carater mais expositivo, entretanto se fazia constante os
questionamentos de estudantes sobre os procedimentos utilizados.

Lins (2004) discute a relagdo de muitos estudantes com a matematica,
frequentemente marcada por sentimentos de medo e ansiedade. Ele descreve como
esse "monstro” que a matematica pode parecer ser, com sua aura de complexidade e
rigor, cria uma barreira emocional e cognitiva que prejudica o aprendizado. Esse
medo, muitas vezes originado em experiéncias anteriores de fracasso ou dificuldade,
leva os alunos a construirem uma imagem negativa da disciplina, dificultando sua
disposigao para engajar-se com novos conceitos e desafios.

O autor argumenta que superar esse medo € essencial para promover uma
educacédo matematica significativa. Segundo ele, a construgéo de significados claros
e acessiveis € um caminho poderoso para desmistificar a matematica e torna-la mais
proxima da realidade e da experiéncia dos alunos. Quando os estudantes percebem
a matematica ndo apenas como um conjunto de regras e procedimentos abstratos,
mas como uma ferramenta util e aplicavel a diversas situagcdes, 0 medo tende a
diminuir, e 0 engajamento aumenta.

Para alcancar essa superacao, é imprescindivel que o professor reconheca a
existéncia desse medo e atuem de forma intencional para reduzi-lo. Isso pode ser feito
criando ambientes de aprendizagem acolhedores, onde erros sejam vistos como

oportunidades de crescimento, e ndo como fracassos definitivos. Lins (2004) enfatiza
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que a empatia e a clareza na comunicagdo dos significados matematicos séo
fundamentais para transformar a relagdo dos estudantes com a disciplina, ajudando-
0s a enxergar além do "monstro" que a matematica pode parecer ser a primeira vista.

A proposta de oferecer aos alunos uma experiéncia concreta de superagao das
dificuldades anteriores constitui um caminho promissor para enfrentar o “medo”
associado a matematica. Essa abordagem permite demonstrar que, com apoio
adequado e estratégias pedagogicas eficazes, até mesmo aquilo que inicialmente
parece impossivel pode ser conquistado. Essa percepcdo é essencial para
transformar a relagao dos estudantes com a disciplina, promovendo uma visdo mais
positiva e confiante sobre suas préprias capacidades de aprendizagem.

Ao introduzir essa perspectiva logo nas primeiras aulas, os alunos comegam a
romper com padrdées anteriores de frustracdo e desisténcia, frequentemente
associados a experiéncias passadas malsucedidas na consolidacido de conceitos
matematicos. Essa mudanca é fundamental, pois reforga a ideia de que o aprendizado
matematico é um processo acessivel e possivel para todos, desde que sejam
disponibilizadas as condigbes adequadas para o desenvolvimento cognitivo e
emocional.

Além disso, proporcionar experiéncias de superagao nas aulas iniciais nao
apenas favorece a aprendizagem, mas também estabelece um ambiente de confianga
mutua entre professor e alunos. Esse ambiente pode ser decisivo para o progresso
ao longo da sequéncia didatica, criando uma base sdélida para que os estudantes
desenvolvam competéncias matematicas de forma consistente e significativa.

A matematica, frequentemente vista como um desafio intimidador, demanda
uma abordagem pedagogica que valorize o conhecimento prévio dos alunos e
enfrente as barreiras emocionais que dificultam sua relagdo com a disciplina. Nunes
et al. (2008) destacam que os conceitos matematicos sdo construidos a partir de
experiéncias anteriores, sendo essencial integrar esses saberes ao processo de
ensino para promover uma aprendizagem significativa. Paralelamente, Lins (2004)
enfatiza a necessidade de enfrentar o “medo” da matematica, desmistificando-a por
meio da construcao de significados claros e acessiveis, bem como de um ambiente

de aprendizado acolhedor, onde erros sejam compreendidos como parte do processo.
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Momento 2: Diario de bordo

Para o segundo momento da sequéncia didatica o esperado € que o conteudo
fosse formalizado e utilizado pelos estudantes. Nesse sentido este momento foi

dividido em duas atividades apresentadas no quadro seguinte:

Quadro 5: Diario de bordo

ATIVIDADE 1: Duragao: dez aulas.
Apresentacao e Objetivo: apresentar e formalizar os
formalizacao dos conceitos relacionados ao conteudo de

; conceitos equacoes de segundo grau.
DIARIO DE auag J J

BORDO ATIVIDADE 2:
Aplicagdes iniciais e

Duracao: cinco aulas.
Objetivo: propor a utilizagdo dos

conceitos em contextos mais simples e
uso do material
o utilizar o material didatico dos
didatico
estudantes.

Fonte: autoria propria

O objeto central deste momento da sequéncia didatica sera o diario de bordo,
devemos entdo primeiro apresentar esse caminho que sera amplamente utilizado.
Para tecer nossos entendimentos, sera necessario antes apresentar o conceito de

portfdlio.

Em uma pesquisa rapida pelos anais do XIV ENEM, encontramos pelo menos
uma dezena de apresentacgdes de trabalhos que usam portfélios na Educacéo Basica.
Em uma leitura mais cautelosa é possivel observar que estes trabalhos ndo buscam
discutir a esséncia narrativa dos portfélios, mas apresentam mobilizagdes efetivas dos

seus usos nas aulas de Matematica.

De fato, as discussdes praticas ndao enfatizam definigdes ou delimitagdes
rigorosas sobre o que caracteriza um portfélio, mas revelam um consenso em torno
de sua aplicabilidade. Além disso, nesses trabalhos, o portfélio aparece
predominantemente como uma ferramenta de avaliacdo, menos frequentemente
explorado como um recurso que potencializa a aprendizagem. No entanto, um dos

potenciais mais evidentes do portfolio em aulas de Matematica esta em sua
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capacidade de fomentar uma escrita reflexiva. Nesse sentido, Nacarato (2013)
destaca que,
A medida que os alunos escrevem em contextos matematicos, apoiam-se nas
ferramentas da lingua materna, eles vao se apropriando dos conceitos

matematicos e refinando-os, até chegar aos verdadeiros conceitos cientificos.
(Nacarato, 2013, p. 66)

Cabe ressaltar que, além de potencializar a narrativa na modalidade escrita, o
portfélio pode incorporar outras abordagens narrativas, como entrevistas,
depoimentos, fotos, desenhos, entre outras possibilidades. Sob essa perspectiva,
podemos entender o portfélio conforme a visdo de Villas Boas (2012), que o define
como um conjunto organizado de produgdes dos alunos, acompanhadas de uma
reflexao individual. De acordo com essa autora, os portfélios permitem que os alunos

registrem o caminho percorrido até alcangarem determinados objetivos.

Sa-Chaves (2000) destaca que a construgao de um portfélio pode promover um
aprofundamento conceitual no aluno, ao mesmo tempo em que possibilita que o
estudante compreenda seu proprio desenvolvimento, observando as melhorias
alcancadas e a superacgdo de obstaculos. Nesse sentido, Alarcao (2011) argumenta
que o portfélio tem o potencial de estabelecer uma parceria entre o professor e o0 aluno
no processo de aprendizagem, criando um espacgo colaborativo para a evolugao do
conhecimento. Sa-Chaves (2004) levanta seis pontos que devem ser verificados
quanto ao trabalho com portfélios, sendo assim, eles devem levar o estudante ao

1.Reconhecimento da pessoa do aluno (com todos os matizes que o ser
singular pressupde e que desenham percursos de aprendizagem também
eles uUnicos e irrepetiveis). 2.Reconhecimento da indispensabilidade da auto
implicagcao do aprendente na sua propria aprendizagem ou a constatagéo de
que ninguém aprende na vez de ninguém. 3.Reconhecimento do efeito
multiplicador do diverso ou a constatagao de que ninguém aprende sozinho.
4.Reconhecimento da dimensao de inacabamento de todos os processos de
formagcao e de desenvolvimento, ai incluidos os do Professor, ou a
constatagcdo da permanente desatualizagao a qual todos estamos sujeitos em
permanéncia. 5.Reconhecimento da indispensabilidade da reflexao com vista
aos processos de consciencializagdo das conquistas e das lacunas.

6.Reconhecimento da formag&o como processo continuo e deliberado. (Sa-
Chaves, 2004, p. 9-10)

Para essa autora, o portfélio se configura como uma ferramenta reflexiva e de
troca entre professor e estudante. Nele, o aluno apresenta seus entendimentos sobre
um determinado assunto. Ao receber esse material, o professor deve analisar como

os alunos estdo compreendendo o conceito e, a partir dessa analise, levantar novas
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reflexdes para o grupo. Nesse processo de troca, o professor participa ativamente da
formacdo do aluno, compreendendo como o estudante esta percebendo o tema

abordado.

Com os entendimentos levantados acerca do conceito de portfolio neste
momento da sequéncia didatica utilizaremos um artificio inspirado nas ideias
apresentadas por esses diferentes autores. Denominaremos essa estratégia de diario
de bordo, uma estrutura de reflexdo continua que sera estabelecida entre professor e
alunos ao longo do desenvolvimento desta etapa.

No inicio do segundo momento da sequéncia didatica, os estudantes foram
apresentados ao diario de bordo, que funcionaria como um instrumento de registro
das aulas, em constante troca entre professor e alunos. A proposta era que os
estudantes, ao final de cada aula, registrassem em seus cadernos os entendimentos
e as duvidas que surgiram durante a aula. Esses registros seriam, entao, repassados
ao professor, que os utilizaria para ajustar e planejar as préximas aulas, criando um

ciclo de feedback continuo que favorecesse a aprendizagem.

O diario de bordo, assim como o portfélio, se configura como uma ferramenta
reflexiva, permitindo que os alunos ndo apenas registrem o conteudo aprendido, mas
também reflitam sobre seu préprio processo de aprendizagem. Essa pratica de
autoavaliacdo continua é fundamental para que os alunos se apropriem do
conhecimento de maneira mais profunda e consciente, além de estabelecer uma
comunicacgéao direta e dindmica entre o professor e os alunos. Segundo Sa-Chaves
(2000), o uso de portfélios, ou instrumentos semelhantes como o diario de bordo, tem
o potencial de proporcionar um aprofundamento conceitual, permitindo que os alunos

compreendam e acompanhem seu préprio desenvolvimento ao longo do tempo.

Além disso, essa pratica se alinha ao conceito de uma educacdo mais
personalizada, onde o professor pode adaptar suas estratégias de ensino com base
nas necessidades e nas dificuldades reveladas nos registros dos alunos. Dessa forma,
o diario de bordo n&o apenas se torna um mecanismo de avaliagdo, mas também uma
ferramenta poderosa para o planejamento de ag¢des pedagogicas mais eficazes,
promovendo a constru¢ao de um ambiente de aprendizagem mais colaborativo e

interativo.
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Nesse sentido, entender o diario de bordo como uma estrutura de avaliacéo
nos faz romper com a ideia tradicional de que a avaliagao deve ser realizada somente
ao final do processo de ensino, por meio de uma prova. Vasconcellos (2007) defende
que a avaliagdo, ao contrario de ser um momento isolado, deve ser continua e
integrada ao processo de ensino-aprendizagem, com o objetivo de acompanhar e
refletir sobre o desenvolvimento do aluno ao longo de sua trajetéria. Para ele, a
avaliacdo nao se limita a um simples diagndéstico, mas deve ser um instrumento que
favorece o aprimoramento das praticas pedagdgicas, permitindo ao professor adaptar

seu ensino conforme as necessidades identificadas nos alunos.

Em consonadncia com essa visdo, o diario de bordo funciona como uma
ferramenta de avaliagao formativa, onde os alunos ndo apenas registram suas duvidas
e descobertas, mas também tém a oportunidade de refletir sobre seu préprio
aprendizado. Este processo continuo de registro e troca entre professor e aluno,
conforme destaca Vasconcellos (2007), deve ser um espaco de reflexao tanto para o
aluno quanto para o educador. O professor, ao analisar os registros, é capaz de
perceber as dificuldades, os avancos e as necessidades de cada estudante, e pode,
assim, planejar as aulas subsequentes de maneira mais assertiva, respondendo de

forma imediata aos desafios que os alunos apresentam.

Além disso, Vasconcellos (2007) argumenta que essa abordagem de avaliagao
contribui para a construgdo de um ambiente de aprendizagem mais colaborativo e
dindmico, no qual o aluno se sente parte ativa do processo, assumindo
responsabilidade por sua propria aprendizagem. Ao invés de ser passivo em relagao
a avaliagao, o aluno torna-se protagonista, refletindo sobre seus proprios avangos e
dificuldades. Isso também permite que o professor compreenda melhor o percurso de
cada estudante, ajustando suas estratégias pedagogicas conforme necessario.

Assim, o diario de bordo, como proposta de avaliacdo continua, ndo € apenas
uma ferramenta de registro, mas uma pratica pedagdgica que integra o aluno no
processo de aprendizagem, reforgando a ideia de que a avaliagdo € um instrumento

de acompanhamento e crescimento, e ndo apenas uma medida final de desempenho.

O diario de bordo sera utilizado nas duas atividades propostas nesse momento.

Em cada atividade seu uso sera diferente, como apresentaremos a seguir.
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Atividade 1: Apresentagao e formalizagao dos conceitos

Nesta atividade, que se dividiu em dez aulas, o professor apresentou os
conceitos relacionados ao conteudo estudado aos alunos. Um olhar para a BNCC nos
permite encontrar, relacionado ao nono ano, o objeto do conhecimento'? “Expressées
algébricas: fatoragdo e produtos notaveis. Resolugcdo de equagdes polinomiais do 2°
grau por meio de fatoragdes” (Brasil 2018, p. 316). Este objeto do conhecimento diz
respeito as equagdes quadraticas e tem como habilidade'? relacionada “(EFO9MA09)
Compreender os processos de fatoracdo de expressdes algébricas, com base em
suas relagdes com os produtos notaveis, para resolver e elaborar problemas que

possam ser representados por equagdes polinomiais do 2° grau” (Brasil 2018, p. 317).

Ao analisar a habilidade pretendida, é possivel perceber que a BNCC propde,
além de ensinar os estudantes a encontrar as raizes de uma equagéo do segundo
grau e utilizar esse procedimento para resolver e elaborar problemas, que o estudante
ainda consiga relacionar esse procedimento com a fatoragdo de expressodes
algébricas. Para conseguir contemplar a habilidade pretendida o professor dividiu o

conteudo em dez aulas, que ficaram divididas da seguinte forma:

Quadro 6: Divisao do conteudo por aula

AULA CONTEUDO TRABALHADO

AULA 1 Definicdo de equagéo de segundo grau e seus coeficientes.
AULA 2 Classificagao de equagdes de segundo grau em completas e
AULA 3 incompletas.
AULA 4 Resolugdo de equagdes incompletas da forma ax? + ¢ = 0.
AULA 5 Resolugdo de equagdes incompletas da forma ax? + ba = 0.

Resolugdo de equacgdes por meio da fatoragao do trinébmio
AULA 6 )

quadrado perfeito.

AULAT Formula resolutiva para equagdes de segundo grau
AULA 8 para equag gundo grau.
AULA 9 Resolugao de equacgdes deG?;grchindo grau pelas relagdes de
AULA 10 Fatoracao de expressoes algébricas a partir de suas raizes.

Fonte: autoria propria

2 E um tema ou contetido especifico que os alunos devem aprender em cada area do conhecimento,
organizado de forma a garantir o desenvolvimento de competéncias e habilidades ao longo das etapas
de ensino. Para mais informagdes acesse http://basenacionalcomum.mec.gov.br/.

3 E a capacidade que os alunos devem desenvolver ao longo do processo de aprendizagem,
relacionada a a¢des concretas que envolvem a aplicagao de conhecimentos em contextos diversos. As
habilidades sao descritas de forma a garantir o desenvolvimento integral dos estudantes em diferentes
areas do conhecimento. Para mais informagdes acesse http://basenacionalcomum.mec.gov.br/.
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O planejamento apresentado serviu como orientagao para o professor e ndo se
configurou como uma estrutura rigida. Na verdade, este planejamento foi modificado
em diferentes situagdes quando a percepcdo do professor sobre os registros
encontrados no diario de bordo apontava para um ndo entendimento do conteudo
trabalhado.

O professor, em cada aula, apresentava o conteudo de forma expositiva, e os
alunos eram incentivados a registrar em seus diarios de bordo tanto os aspectos
centrais do conteudo quanto suas impressoes pessoais e duvidas. Ao final de cada
aula, os diarios eram recolhidos para leitura e analise. No entanto, o grande numero
de alunos em ambas as turmas, onde a sequéncia didatica era desenvolvida
simultaneamente, impossibilitou que o professor realizasse anotagdes individuais em

cada diario. Essa limitagao, no entanto, foi enfrentada com estratégias alternativas.

Para contornar a dificuldade, o professor optou por realizar uma leitura
cuidadosa dos registros aula a aula, buscando identificar padrées e pontos recorrentes
entre os estudantes. Em vez de responder individualmente a cada diario, ele promovia
conversas coletivas e direcionadas com os alunos, abordando lacunas de saberes que
se destacavam de maneira mais geral. Essa abordagem permitiu ndo apenas
esclarecer duvidas pontuais, mas também gerar um ambiente de dialogo e troca de

ideias, reforcando a compreensao coletiva.

Além disso, os registros dos diarios de bordo foram utilizados como uma
ferramenta diagndstica para orientar o planejamento das aulas subsequentes. O
professor identificava momentos em que os conteudos deveriam ser revisitados e
buscava aborda-los de maneira diferenciada, seja por meio de novos exemplos,
explicagbes mais detalhadas ou atividades praticas. Essa dindmica ressaltou o
potencial do diario de bordo n&do apenas como um instrumento de registro, mas
também como um recurso estratégico para a adaptagdo pedagogica e para a

construcdo de um ensino mais alinhado as necessidades dos alunos.

Alguns registros possibilitaram um olhar melhor para as dificuldades individuais

dos estudantes, vejamos o seguinte registro:
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Figura 6: Registro do diario de bordo

REGISTRO: _
\\TS:’) CAVELNA S RN ERS coV\E8S , s CoeX oteee, S AL

QABEQL.  erm X eaenciIncO.
Fonte: dados da pesquisa

No registro apresentado o estudante diz ndo ter entendido muitas coisas a aula
em questao era a de numero 6 que tratava de resolugao de equagdes por meio da
fatoracao do trinbmio quadrado perfeito. O professor ao encontrar este registro no

caderno do aluno o questionou:

Quadro 7: Dialogo entre professor e aluno

Professor: “Vocé conseguiria me dizer o que foi a sua maior dificuldade nessa
aula?”

Aluno: “Nao consigo entender de onde vem essa coisa de trinbmio, e como que
isso vira uma coisa ao quadrado”

Professor: “Vocé consegue se lembrar desse conteudo sendo trabalhado no
oitavo ano?”

Aluno: “N&o.”

Fonte: autoria propria

O dialogo em questéao refor¢a, mais uma vez, o carater continuo e interligado
da organizagdo dos conceitos matematicos, em que a compreensdo de novos
conteudos depende diretamente do dominio de conhecimentos prévios. Ao identificar
a dificuldade de um aluno em realizar a fatoragao de trinbmios quadrados perfeitos, o
professor decidiu abordar a questdo com toda a turma e constatou que o problema

nao era isolado, mas comum a grande parte dos estudantes.

Essa percepcgao so foi possivel devido aos registros detalhados nos diarios de
bordo. Apesar de o conteudo ter sido trabalhado previamente e de o professor
considerar que os alunos tinham adquirido competéncia suficiente para resolver esse
tipo de equacgao, os registros apontaram falhas significativas na compreenséao do
conceito. Esses dados possibilitaram uma analise mais ampla e detalhada, levando o

professor a reconhecer a necessidade de uma intervengéo coletiva.

A partir dessa constatagado, o professor péde propor uma nova abordagem,
revisitando o conteudo de forma mais abrangente e adaptada as dificuldades

evidenciadas. Essa pratica ndo apenas favoreceu a aprendizagem de todos os alunos,
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mas também destacou o valor do diario de bordo como ferramenta essencial para
diagnosticar e planejar intervengdes pedagdgicas. O registro revelou uma dificuldade
que, até entdo, permanecia velada, permitindo que o planejamento fosse remodelado
para incluir a revisdo necessaria, garantindo uma maior consolidagao dos conceitos

trabalhados.

A utilizagdo do diario de bordo como ferramenta pedagdgica nesta atividade
revelou-se crucial para o diagnostico e o enfrentamento das dificuldades dos alunos,
evidenciando o papel do registro continuo na construgdo de um processo de ensino
mais eficaz e adaptado as necessidades do grupo. A partir dos registros, o professor
nao apenas identificou lacunas no entendimento dos conceitos matematicos, como
também foi capaz de propor intervengbes direcionadas, ressignificando o

planejamento das aulas e promovendo um aprendizado mais significativo.

Essa pratica destaca a importancia de estratégias pedagogicas que priorizem
a escuta ativa e o dialogo constante entre professor e estudantes, permitindo que as
dificuldades sejam reconhecidas e abordadas de forma coletiva. Além disso, evidencia
o potencial do diario de bordo como instrumento de avaliagao formativa, indo além do
diagnostico pontual para se tornar um mediador do processo de ensino e
aprendizagem. Assim, esta atividade n&o apenas reforgou a consolidagdo de
conhecimentos matematicos, mas também contribuiu para o desenvolvimento de uma

relagdo mais colaborativa e reflexiva entre os participantes da sequéncia didatica.

A atividade foi conduzida ao longo de dez aulas, permitindo aos estudantes
explorar e consolidar os conceitos fundamentais propostos. Durante esse periodo, o
professor utilizou estratégias que integravam explicagdes expositivas, praticas de
registro reflexivo no diario de bordo e revisbes pontuais baseadas nas dificuldades
observadas. Essas praticas contribuiram para o fortalecimento da compreenséo dos
alunos sobre os conteudos trabalhados, criando uma base sélida para o préximo

momento da sequéncia didatica.

Com os conceitos principais assimilados, a sequéncia avangou para as
aplicagbes iniciais desses conhecimentos. Esse novo estagio teve como objetivo
ampliar o repertorio dos estudantes, possibilitando que conectassem os conteudos
anteriormente aprendidos a contextos mais amplos e aplicados. A transicdo para as

aplicagdes praticas nao apenas reforcou os conhecimentos adquiridos, mas também
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incentivou o desenvolvimento de habilidades analiticas e a resolugao de problemas,
essenciais para a continuidade do aprendizado matematico. Dessa forma, a
sequéncia didatica manteve sua estrutura progressiva, garantindo que os novos

conceitos fossem explorados de maneira significativa e integrada.

Atividade 2: Aplicagoes iniciais e uso do material didatico

Ainda mantendo a proposta de constru¢do do diario de bordo, os estudantes
avangaram na segunda atividade, alcangando um novo nivel no desenvolvimento do
conteudo. Esse momento representou uma transicdo significativa, na qual o foco
passou da compreensdo conceitual para a aplicagao pratica dos conhecimentos

adquiridos.

A partir dessa etapa, a proposta consistia em incentivar os estudantes a utilizar
os conceitos matematicos explorados previamente em situacbes concretas e
problematizadoras. As aplicagcdes foram fundamentadas no material didatico adotado,
servindo como um ponto de partida para que os alunos pudessem identificar, analisar
e resolver questdes relacionadas ao conteudo. Esse material proporcionou um
direcionamento estruturado, alinhado aos objetivos da sequéncia didatica, e
possibilitou que os estudantes enfrentassem desafios progressivamente mais

complexos.

Nesse contexto, o diario de bordo continuou desempenhando um papel crucial,
nao apenas como um instrumento de registro, mas também como uma ferramenta de
reflexdo sobre o processo de aplicagdo dos conceitos. Os estudantes foram
incentivados a documentar suas estratégias, duvidas e reflexdes ao longo das
atividades, permitindo ao professor identificar padrées de entendimento e dificuldades
especificas. Esse dialogo continuo entre os registros dos alunos e a pratica docente
possibilitou ajustes no planejamento e intervengdes pontuais, contribuindo para um

aprendizado mais significativo e colaborativo.

A abordagem adotada reforgou a ideia de que a aprendizagem matematica é
um processo dinamico, em que a construcdo conceitual e a aplicagao pratica se
complementam mutuamente. Por meio dessa integragao, os estudantes puderam
consolidar sua compreensao e perceber a relevancia dos conceitos matematicos em
contextos aplicados, preparando-se para desafios mais avancados nas etapas
subsequentes da sequéncia didatica.
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Pensando no uso do material didatico, nos lembramos que Perovano e Amaral
(2023) que listam as fungdes do livro didatico e dentre elas ressaltam a fungéo

instrumental que, segundo as autoras,

permite ver no Livro Didatico a aplicacdo dos métodos de aprendizagem, a
oferta de atividades, exercicios e tarefas que visam a fixacdo dos
conhecimentos, no estimulo a se experimentarem diferentes estratégias de
resolugao e a aquisicdo de competéncias relativas as disciplinas escolares,
objetivando a assimilagao de saberes, de métodos de andlise ou de resolucéo
de problemas, entre outros aspectos. (Perovano e Amaral, 2023, p. 26)

Partindo disso, compreendemos que esta atividade se desenvolve tendo como
principal recurso o material didatico adotado pelos estudantes. No entanto, é
fundamental destacar que adaptacgdes ao livro didatico sdo ndo apenas possiveis, mas
frequentemente realizadas pelo professor durante o processo de sua utilizacdo em
sala de aula. Essas adaptagdes visam contextualizar o conteudo do material a
realidade e as necessidades especificas dos estudantes, garantindo maior relevancia
e aplicabilidade ao ensino. Como apontam Amaral et al. (2024), essa pratica é natural
e faz parte de um processo critico de apropriagdo e mediagdo pedagogica do livro
didatico, alinhando-o0 ao contexto educacional em que se insere.

A atividade em questdo, que se desenvolveu ao longo de cinco aulas, foi
estruturada para que os estudantes resolvessem as questdes indicadas pelo professor
no material didatico. Essas questdes foram selecionadas estrategicamente,
considerando tanto os objetivos da sequéncia didatica quanto as dificuldades e

potencialidades previamente identificadas nos registros do diario de bordo.

Além disso, as adaptacdes realizadas pelo professor permitiram uma
abordagem mais direcionada e contextualizada, como a substituicdo de exemplos
genéricos por situagdes proximas ao cotidiano dos alunos ou a reorganizagéo das
questdes em uma sequéncia que promovesse uma progressao mais efetiva no
desenvolvimento dos conceitos. Essa mediacdo também incluiu a reformulacao de
enunciados para torna-los mais claros ou desafiadores, conforme necessario,

buscando sempre estimular o pensamento critico e a criatividade dos estudantes.

Devemos ressaltar que, durante esse processo, os estudantes mantiveram a
pratica de produzir seus diarios de bordo. No entanto, houve uma mudanca
significativa na natureza dos registros. Enquanto anteriormente o foco estava no

carater conceitual do conteudo trabalhado, agora os alunos passaram a utilizar essa
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ferramenta para registrar as dificuldades que encontravam ao realizar as questoes

propostas.

Essa mudanga no uso do diario de bordo desempenhou um papel crucial no
desenvolvimento da atividade, pois permitiu ao professor obter um panorama
individualizado das dificuldades particulares de cada estudante. Os registros
possibilitaram a identificagdo de obstaculos especificos enfrentados pelos alunos,
como interpretacbes equivocadas, passos matematicos mal compreendidos ou

mesmo duvidas sobre a aplicacio pratica dos conceitos.

Com base nas anotagdes dos diarios, o professor pdde ajustar sua abordagem
pedagogica de maneira mais precisa, tanto em intervengdes individuais quanto em
estratégias coletivas para a turma. Além disso, os registros funcionaram como um
espaco de reflexdo para os proprios estudantes, incentivando-os a analisar suas
dificuldades e buscar solugbes de forma mais autbnoma, promovendo assim um

aprendizado mais consciente e ativo.

Com o encerramento dessa etapa da sequéncia didatica, marcada pela
resolucdo de questdes do material didatico e pelo aprofundamento individual
proporcionado pelos diarios de bordo, os estudantes consolidaram uma base mais
sélida para lidar com o conteudo de equagdes do segundo grau. Esse processo néao
apenas fortaleceu os conhecimentos adquiridos, mas também fomentou uma postura

reflexiva e ativa diante das dificuldades enfrentadas.

No proximo momento da sequéncia didatica, os alunos serdo desafiados a
expandir sua compreenséo das equagdes de segundo grau por meio de abordagens
fundamentadas em outras tendéncias matematicas. Essa transigao permitira que eles
explorem novas perspectivas e aplicacdes do conteudo, promovendo um aprendizado

mais amplo, dinAmico e conectado a diferentes contextos matematicos e praticos.

Momento 3: Contextualizando as equagées

Com o encerramento da etapa anterior, os estudantes consolidaram os
conceitos fundamentais das equagbes do segundo grau e desenvolveram
competéncias iniciais para aplica-los na resolugao de problemas. Por meio do uso do

material didatico e da producéo continua dos diarios de bordo, foi possivel identificar
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e trabalhar dificuldades individuais e coletivas, proporcionando um processo de

aprendizado mais significativo e adaptado as necessidades do grupo.

Agora, a sequéncia didatica avanga para um momento em que os alunos serao
incentivados a utilizar os conhecimentos sobre equagdes de segundo grau sob
diferentes abordagens matematicas, explorando tendéncias como a robética
educacional e a resolucao de problemas. Essa transicdo busca ampliar o alcance do
conteudo, promovendo conexdes entre a matematica e situag¢des do cotidiano, além
de estimular o pensamento critico e criativo dos estudantes. Nesse novo estagio, o
objetivo é tornar as equagdes de segundo grau ferramentas praticas e versateis,
demonstrando sua aplicabilidade em diversos contextos e enriquecendo a experiéncia

de aprendizagem.

Esse momento sera entdo dividido em duas atividades, conforme o quadro a

sequir:
Quadro 8: Contextualizando as equagdes
Duracao: trés aulas.
ATIVIDADE 1: Objetivo: Utilizar a robdtica
Mobilizagcao da Robética | educacional para promover
Educacional. a consolidagao do conteudo
trabalhado.
CONTEXTUALIZANDO Duragao: duas aulas.
AS EQUACOES Objetivo: propor, através
ATIVIDADE 2:

L . da resolugéo de problemas,
Mobilizagdo do Ensino de L
. ] uma aplicagdo
Matematica através da .
B contextualizada do
resolugao problemas. ) B
conteudo de equacdes de

segundo grau.

Fonte: autoria propria

A ideia de que a Matematica da sala de aula é diferente da Matematica do
mundo real tém mobilizado pesquisas no campo da Educagao Matematica a muito
tempo. Carraher, Carraher e Schliemann (1988) apontavam para a necessidade de

um ensino de Matematica que se aproximasse das suas utilizagcdes no contexto em
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que o aluno se insere. Pensando nisso, como fechamento da sequéncia didatica
propomos um momento em que o0s estudantes poderdao experimentar e utilizar dos

conteudos desenvolvidos em um contexto que se aproxima de sua realidade.

Atividade 1: Mobilizagdao da Robética Educacional

Antes de apresentarmos essa atividade é importante levantarmos algumas

consideragdes acerca da Robdtica Educacional.

Quando pensamos em robds somos levados a refletir em algo moderno,
inovador e revolucionario. Todavia, Silva (2009) aponta que sacerdotes egipcios ja
utilizavam principios de bragos mecanicos para impressionar os suditos. Ainda
segundo esse autor, podemos perceber que mesmo com 0s principios da robética
sendo utilizados por esses povos, foi a Revolugédo Industrial que potencializou que
outras técnicas pudessem ser utilizadas (a energia elétrica, a automagao, entre

outras) a fim de criar a concepgao de robd que temos hoje.

Nesse trabalho entenderemos que as caracteristicas

que tornam um robd diferente de outras maquinas sao: normalmente robds
funcionam por si s0, sdo sensiveis ao seu ambiente, adaptam-se as variagdes
do ambiente ou a erros no desempenho anterior, sao orientados para a tarefa
e, muitas vezes, tém a habilidade de experimentar diferentes métodos para
realizar a uma tarefa (Silva, 2009, p. 28).

Partindo desse ponto, percebemos que o uso de robbés pode ser um
potencializador para o ensino, e, concordamos com Barbosa (2011) ao enfatizar que
a Robodtica Educacional (RE) envolve ou caracteriza-se como um ambiente de
simulagdo real de aspectos da vida que proporciona aos envolvidos situacdes
problemas de diferentes magnitudes que devem ser superadas, com acerto, erros, até

que se alcancem os objetivos desejados.

Tais principios se deram com Saymourt Papert na década de 1960. Segundo
Silva (2009), Papert foi o responsavel por desenvolver a linguagem de programagéo
LOGO, que posteriormente foi unida aos brinquedos Lego'*, criando o sistema LEGO-
LOGO. Segundo Santos e Silva (2020), o sistema LEGO-LOGO possibilitou com que

14 A LEGO Education é uma iniciativa da LEGO que oferece recursos e ferramentas educacionais para
ensinar conceitos de STEM (ciéncia, tecnologia, engenharia e matematica) de forma pratica e interativa,
utilizando blocos de construcéo e robodtica para desenvolver habilidades criticas e criativas nos alunos.
Para mais informagdes acesse: https://education.lego.com/en-us/teacher-resources/lego-learning-

system/
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a linguagem de programacao LOGO e as propostas da RE de Papert fosse

disseminada as escolas de todo o mundo.

Essas autoras ainda se dedicaram a elaborar uma linha temporal que apresenta
a forma como que a RE foi implantada no Brasil, e como tem sido fortemente
disseminada, sobretudo nas escolas privadas, pelos torneios de robdtica. Elas ainda
apontam que a aprovacgdo do complemento de computacdo a BNCC' tem servido
como um acelerador para a implantagdo da RE no Brasil, algo que nos ultimos anos
passou também a atingir as escolas publicas.

Mas como podemos caracterizar a RE dentro da Educagao Matematica? Para
isso, nos apoiaremos em Barbosa (2011) e caracterizaremos a RE como uma linha
de ensino, aprendizagem e pesquisa capaz de conceber condi¢gbes de trabalhos com
atividades investigativas para o ensino de Matematica. Sob essa perspectiva a
robética transcende de uma técnica da construgao e programacéao de robds e chega
a um cenario onde é capaz de interferir no desenvolvimento cognitivo do individuo

onde € capaz de propiciar um cenario de autonomia a producgéo individual.

Pensando nas potencialidades do uso da Robdtica Educacional para o ensino
de Matematica, propusemos a seguinte atividade. O problema central foi proposto
apos uma contextualizacdo do cenario trabalhado. A aplicacdo do estudo aconteceu
no comego do ano de 2024, e, naquela época, um problema que chocava muito os
brasileiros eram as enchentes que assolavam o estado do Rio Grande do Sul'®.

Iniciamos com uma conversa a respeito das mudancgas climaticas, e sobre
como elas afetam o nosso cotidiano. Nesse momento os estudantes e o professor

discutiram sobre os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS)'”, em particular

15 O complemento de computacdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) estabelece diretrizes
para o ensino de habilidades digitais e o uso de tecnologias na educagao, visando formar alunos aptos
a navegar e interagir criticamente com a sociedade digital. Para mais informagbes acesse:
http://portal.mec.gov.br/docman/fevereiro-2022-pdf/236791-anexo-ao-parecer-cneceb-n-2-2022-bncc-
computacaof/file

16 Em 2024, o Rio Grande do Sul enfrentou enchentes devastadoras, impactando 478 municipios e
causando 183 mortes, com mais de 442 mil desabrigados e perdas financeiras estimadas em R$ 4,6
bilhdes. Para mais informacgodes acesse: https://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-
sul/noticia/2024/05/29/um-mes-de-enchentes-no-rs-veja-cronologia-do-desastre.ghtmi

17 Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) sdo um conjunto de 17 metas globais adotadas
pela ONU em 2015, visando erradicar a pobreza, proteger o meio ambiente e promover a paz e a
prosperidade até 2030. Para mais informagdes acesse: https://brasil.un.org/pt-br/sdgs
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do ODS numero 13 que trata da agao contra a mudanca global do clima. A partir dessa

contextualizacao foi proposto o problema:

Quadro 9: Problema gerador

“Uma cidade completamente ilhada pela agua precisa receber mantimentos para
seus moradores. Todos o0s helicopteros e aeronaves disponiveis pelas brigadas de
resgate estdo sendo mobilizados para o resgate das vitimas, entretanto, devido as
condig¢bes de chuva no local existem dificuldades de voo que dificultam o resgate.

Botes e lanchas também ndo sdo uma solugdo porque as condi¢des de ressaca

da agua dificultam o acesso a cidade ilhada. Como o corpo de bombeiros pode

viabilizar a entrega de suprimentos para os moradores dessa cidade?”

Fonte: autoria propria

Para resolver esse problema, os alunos foram divididos em grupos de trés
participantes, de forma que cada grupo recebeu um Kit Spike Lego'® para construir

um protétipo do dispositivo capaz de resolver o problema proposto.

Figura 7: Alunos em grupos buscam resolver o problema proposto

[t

Fonte: dados da pesquisa

Apds a construgao dos dispositivos, os alunos apresentaram para seus colegas
0s seus protétipos. Eles também deveriam argumentar sobre a utilizagdo de
determinadas pecas e sobre a programacao do dispositivo desenvolvido aos demais
participantes da turma.

18 Kit desenvolvido pela Lego Education para o desenvolvimento do projeto de Robética Educacional.
Para mais informacgdes acesse: htips://education.lego.com/pt-br/product-resources/spike-prime/
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Figura 8: Alguns dos protétipos desenvolvidos pelos estudantes

Fonte: dados da pesquisa

Depois que os grupos apresentarem as suas propostas, a turma foi levada a
buscar um consenso sobre qual seria o0 modelo de dispositivo mais funcional para
efetuar tal lancamento, nesse momento levou-se em consideragao, por decisao
conjunta, qual era o modelo que utilizava menos pegas e que tinha uma programacgao

mais simples.

Na resolugao deste problema, identificamos o florescer de um pensamento
computacional. Os autores Zanetti, Borges e Ricarte (2016) apontam que isso pode
ser entendido como algo basico a ser ensinado as criangas, como escrever, ler e
utilizar das operagdes basicas. Ainda segundo esses autores, essa teoria pode ser
percebida de diferentes maneiras, que envolvem a utilizacdo de algoritmos, o

pensamento sistematizado e a criatividade.

Seguindo as orientagbes desses autores, identificamos que o pensamento
computacional, a partir dessa situagdo, se apresentou de uma maneira natural
enquanto os estudantes utilizavam o software proprio do Lego Spike para desenvolver
uma programacgao capaz de fazer com que seus dispositivos efetuem o langamento

proposto.

Apontamos que os proprios alunos definiram como o “melhor” dispositivo,
aquele que fosse mais simples, ndo apresentasse erros e realizasse a operagao de
langamento desejada. E, ainda definiram como melhor programacgdo, aquela que

utilizasse menos blocos para seu desenvolvimento.
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Figura 9: Pensamento computacional nos registros
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Fonte dados da pesquisa

No registro apresentado podemos ver vestigios do pensamento computacional
dos alunos. Nesse excerto € possivel observar que o grupo sentiu a necessidade de

explicitar a utilidade de cada parte do dispositivo, ao qual chamaram de “catapulta”.

Nesse trecho podemos observar uma etapa do pensamento computacional que
Vicari, Moreira e Menezes (2018) chamam de decomposigdo. Segundo os autores,
essa € a primeira fase do pensamento computacional e é responsavel por segmentar
um problema fazendo com que a sua solugdo se torne mais acessivel de ser

alcancada.

A atividade descrita evidencia o potencial da Robética Educacional como uma
abordagem pratica, integradora e desafiadora no ensino da Matematica. A proposta
foi capaz de aliar a resolugdo de um problema real ao desenvolvimento de
competéncias tecnolégicas, matematicas e socioambientais, promovendo a reflexao
sobre questdes globais relevantes, como as mudangas climaticas e os Objetivos de

Desenvolvimento Sustentavel.

O uso do Kit Spike Lego e a abordagem colaborativa permitiram aos estudantes
experimentar na pratica os conceitos tedricos aprendidos anteriormente. Além disso,
a introducéo do pensamento computacional como um elemento central desta atividade
ampliou a experiéncia de aprendizagem, mostrando que habilidades como a
decomposicdo de problemas, a sistematizacdo e a criatividade sao tado essenciais

quanto o dominio dos conteudos matematicos.

O consenso coletivo sobre o "melhor" dispositivo destacou a importancia da

analise critica, da simplicidade e da eficiéncia, valores fundamentais n&do apenas no
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campo da robdtica, mas também no contexto mais amplo da Educacdo Matematica e
da vida cotidiana. Ao final, quando os estudantes avaliaram e escolheram o modelo
mais funcional, pudemos ver ser refor¢adas as habilidades de argumentacao, trabalho
em grupo e tomada de deciséo.

Assim, concluimos que a utilizacdo da Robodtica Educacional, associada a
problemas contextualizados e reais, € uma ferramenta poderosa para promover
aprendizagens significativas, estimular o desenvolvimento cognitivo e preparar os
estudantes para enfrentar os desafios do mundo atual de forma criativa e colaborativa.
A continuidade desse trabalho permitira expandir ainda mais as possibilidades de
utilizagao de tendéncias metodoldgicas para o ensino de Matematica mobilizadas para

o ensino de equagdes de segundo grau.

Atividade 2: Mobilizagdo do Ensino de Matematica através da resolugao
problemas.

Antes de discutirmos sobre essa atividade € inevitavel que levantemos algumas
informagdes a respeito do Ensino de Matematica através da Resolugao de Problemas.
O prefacio do livro “A arte de resolver problemas” de George Polya aponta que uma
grande

descoberta resolve um grande problema, mas ha sempre uma pitada
de descoberta na resolucido de qualquer problema. O problema pode
ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as
faculdades inventivas, quem o resolver por seus proprios meios,
experimentara uma tensao e gozara o triunfo da descoberta. (Polya,
1978, p. V).

Nada melhor do que comecar a falar de resolucdo de problemas apontando o
primeiro livro em que muitos professores de Matematica tém contato com essa
tematica. As palavras de Polya nos levam a época em que éramos alunos nas aulas
de Matematica quando um professor propunha um problema no quadro, nos
sentiamos desafiados e queriamos resolver aquele problema para ter a sensacao de

triunfo sobre ele. Ndo é por acaso que nos tornamos professores de Matematica.

E verdade que numa primeira leitura, esse livro, nos leva a um mundo novo de
possibilidades. Os caminhos apontados por Polya para a constru¢ao e resolugéao de

problemas parecem funcionar muito bem.

Além da teoria de Polya, outra concepgao sobre a utilizagdo da resolugao de

problemas nas aulas de Matematica é o ensino de matematica através da resolucao
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de problemas. Nessa concepc¢ao a resolugao de problemas vai além de uma etapa do
ensino de Matematica, o problema nao é a finalidade, mas sim o caminho para a

aprendizagem (Allevato, et al., 2024).

A metodologia do ensino de matematica através de problemas é uma das linhas
de estudo do Grupo de Trabalho e Estudo em Resolugédo de Problemas (GTERP) do
programa de Pos-graduagdo em Educagdo Matematica da Universidade Estadual
Paulista Julio Mesquita Filho (Unesp) de Rio Claro. O GTERP compreende que o
ensino de matematica através de problemas ajuda os alunos a compreenderem os
conceitos, 0s processos e as técnicas operatérias necessarias dentro das atividades

feitas em cada unidade tematica no ensino de Matematica (Onuchic e Allevato, 2011).

Ao mudar a posicao do problema no processo de se aprender e de ensinar
Matematica, ele passa a ganhar um novo sentido. Sendo assim, Onuchic e Allevato
(2011) definem que problema “é tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas que se esta
interessado em fazer” (Onuchic e Allevato, 2011, p. 81).

Ao assumir a resolugéo de problema um caminho para o ensino de Matematica
ha uma mudanca de posicdo dos alunos e do professor dentro desse processo,
quando comparado ao processo tradicional de ensino. Apoiados na resolugcao de
problemas como metodologia de ensino-aprendizagem-avaliagdo'®, passamos a
entender que o estudante assume o protagonismo e o centro do processo, e 0
professor assume a responsabilidade de preparar, ou escolher problemas que possam

ser utilizados na construcao de determinado conceito.

O processo para se utilizar do ensino de matematica através de problemas,
segundo Allevato e Vieira (2015), pode ser compreendido em dez etapas.

1. Proposicdo do problema: nesta etapa o professor (ou os alunos escolhem)
escolhe um problema a ser trabalhado. Esse problema sera o ponto de partida das
atividades e a partir dele sera apresentado um novo conceito matematico aos

alunos.

19 Na concepgdo de Onuchic e Allevato (2011) quando utilizado, o Ensino de Matematica através da
Resolugdo de Problemas propicia com que ocorram simultaneamente os processos de ensino,
aprendizagem e avaliagao, preceitos esses que na visdo das autoras ndo podem ser separados.
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2. Na segunda etapa, o estudante realiza a leitura individual do problema e deve
entender o que é pedido, pensando em maneiras de utilizar de seus conhecimentos
anteriores para resolver o novo problema.

3. Na etapa trés, os alunos séo divididos em grupos para discutir e resolver o
problema.?°

4. Nesta etapa o professor, na posicdo de mediador, incentiva que os alunos
participem das discussdes em seus grupos e auxilia os estudantes nos problemas
secundarios que podem surgir.

5. Os grupos se apropriam do conhecimento e das técnicas que ja possuem na
tentativa de resolver o problema proposto.

6. Os alunos apresentam as resolu¢des encontradas por cada grupo a classe.

7. Na etapa da plenaria os estudantes e o professor discutem as solugdes
encontradas. Nesse momento os estudantes devem buscar argumentos para
aprovar (ou nao) determinada solugao exposta a classe.

8. Mediados pelo professor, na etapa 8, os alunos buscam um consenso sobre as
resolugdes encontradas.

9. Na etapa nove, o professor formaliza o conteudo, ou seja, apresenta os
conceitos matematicos envolvidos no problema em questao.

10. Os alunos propéem novos problemas a fim de observar os conceitos
compreendidos em todo o processo.?’

As dez etapas podem ser sintetizadas pela Figura 10. Observe que nesse
esquema, o processo é concebido ndo como algo linear, de comego, meio e fim, mas
sim como algo ciclico em que a partir dos problemas sao gerados novos problemas

para serem tratados em sala de aula.

20 Os grupos podem ser de diferentes tamanhos, entretanto, Allevato e Vieira (2015) apontam que tem
percebido resultados positivos na utilizagdo de grupos com trés integrantes.

21 Essa etapa, também chamada de “reformulagdo de problemas” foi recentemente adicionada a este
esquema pelo grupo que tem se debrugado para entender as potencialidades da formulagdo de
problemas pelos proprios estudantes.
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do problema

Figura 10:Ensino de Matematica através da Resolucéo de Problemas

novos problemas.
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Fonte: Allevato e Vieira (2015)

O esquema apresentado serve de orientacdo para se trabalhar com a
metodologia do ensino-aprendizagem-avaliacdo de matematica através da resolugao
de problemas. O aluno é levado ao protagonismo, assumindo as responsabilidades
do processo de ensino e sendo o sujeito operante a todo momento.

A atividade proposta aos alunos caminha no sentido de continuar a atividade
anterior que havia sido feita com a utilizagdo dos Kits Lego. Ao final da atividade
anterior, o professor utilizou o problema precedente para propor uma nova formulagao,

nesse sentido o novo problema proposto foi:

Quadro 10: Reformulag&o do problema

“O corpo de bombeiros conseguiu um ponto a distancia de 15km da cidade ilhada
e pode instalar o dispositivo projetado ali. Mas para prosseguir com a instalagéo
do dispositivo é necessario que seja descrita uma equacgdo possivel que modele o
langamento dos suprimentos até que eles encontrem a cidade. Descreva uma

equacéo possivel que modele esse langamento.”

Fonte: autoria propria

Nesse momento os alunos retornaram aos grupos. Cada grupo com seu
dispositivo, passaram a observar, examinar e conjecturar informagdes que pudessem

resolver o problema. Durante as reflexées individuais alguns optaram por utilizar no
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software Geogebra??, que ja conheciam, pois, a partir desse software poderiam testar
uma equacao e saber se ela seria capaz ou ndao de modelar o langamento. O
pensamento utilizado nesse momento pode ser apresentado pelo dialogo entre dois

estudantes do mesmo grupo.

Quadro 11: Didlogo entre os alunos

Aluno 1: Olha, toda vez que a catapulta langa alguma coisa ele faz um
movimento meio que de uma parabola né? E o professor disse que
para fazer essas parabolas a gente precisa de uma equacdo de
segundo grau.

Aluno 2: E e quando a gente coloca aqui no Geogebra as respostas dessa
equacao sao os pontos que a parabola encosta no x.

Aluno 1: Entdo sera que se a gente pensar numa equacgédo que tem duas
respostas com uma distancia de 15 vai dar certo?

Aluno 2: Uai... A gente pode testar isso...

Fonte: dados da pesquisa

Figura 11: Alunos testam novas hipoteses e executam calculos

Fonte: dados da pisa

Depois das discussdes em grupo os estudantes registraram o desenvolvimento
dos problemas e apresentaram as suas solugdes a turma. Nesse momento, com o
tempo proposto pelo professor, verificou-se que apenas dois grupos dos quatro,
inicialmente formados, conseguiram chegar a uma solugao que fosse satisfatoria a

todos os membros.

22 GeoGebra é um software dinamico de matematica que combina geometria, algebra, estatistica e
calculo para apoiar o aprendizado e o0 ensino interativos. Para mais informagdes acesse:
https://www.geogebra.org/
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Os registros serviram como instrumento avaliativo para aquele momento. Apos
a apresentacgao e posterior plenaria, o professor formalizou o conteudo. Na etapa da
formalizacdo o professor utilizou ferramentas levantadas pelos grupos, entre elas o
software Geogebra. Além disso, ele explicou teoricamente diferentes processos que
os estudantes poderiam utilizar para obter uma equagao de segundo grau depois de
determinado as suas raizes, ja que esse foi 0 processo escalado pelos grupos que

conseguiram resolver o problema.

Outro ponto importante a se notar, € sobre a estratégia que os estudantes
conceberam para resolver o segundo problema. Ao relacionar um langamento a uma
parabola e perceber que ela pode ser descrita por meio de uma fungao de segundo
grau. Os estudantes perceberam que os pontos em que a parabola toca o eixo x do

plano cartesiano s&o justamente as raizes dessa fungéo.

A partir disso, eles perceberam que as raizes deveriam estar a uma distancia de
15 unidades para cumprir o problema proposto. Vejamos como um dos grupos
descreveu o seu procedimento, na Figura 12.
Figura 12: Registro do pensamento algébrico
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Fonte: dados da pesquisa

Percebemos na Figura 12, que os alunos disseram utilizar “soma e produto” para
encontrar a equacao, mas além disso tiveram que escolher que uma das raizes fosse
igual a 0. ldentificamos que outro ponto sensivel nessa resolugdo, € que o grupo
analisado utilizou o Geogebra como apoio ao desenvolvimento da equacéo.

Ao testar diferentes equacgdes nesse software o grupo analisado percebeu que
para a concavidade da parabola fosse voltada para baixo, e, assim, a parabola de fato
descreveria o langamento dos suprimentos foi necessario determinar que o coeficiente

do termo x? deveria ser negativo.
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A sequéncia didatica apresentada permitiu explorar de maneira integrada
conceitos fundamentais da Matematica, como as equagbes de segundo grau, e
habilidades praticas e tecnoldgicas, promovendo uma aprendizagem significativa e
contextualizada. Durante as atividades, os alunos foram conduzidos a desenvolver
pensamento critico e reflexivo, relacionando o conteudo matematico com cenarios

reais, como o problema das enchentes.

O uso da Robdtica Educacional e do software Geogebra ampliou as
possibilidades de investigagcdo matematica e facilitou a experimentagédo de conceitos
abstratos. Ao trabalhar de forma colaborativa, os estudantes vivenciaram processos
de andlise, conjectura e validagdo, destacando o protagonismo estudantil e a

autonomia na construg¢ao do conhecimento.

A resolucdo do problema proposto na segunda atividade evidenciou que os
alunos conseguiram estabelecer conexdes entre a modelagem matematica e a
representacao grafica de fungdes quadraticas, utilizando ferramentas tecnoldgicas
para validar suas hipéteses. Além disso, a identificagdo das raizes como elementos
essenciais para a solugao reforcou a compreensao do comportamento das parabolas

e sua aplicagcao em situagoes praticas.

Por fim, a sequéncia didatica culminou na formalizagdo do conteudo pelo
professor, que utilizou as reflexdes dos estudantes para consolidar os conceitos de
maneira clara e acessivel. Essa abordagem demonstra como €& possivel articular
praticas investigativas e tecnoldgicas com o ensino de Matematica, promovendo
aprendizagens mais significativas e conectadas a realidade dos alunos. A experiéncia
destaca o potencial transformador de metodologias ativas e integradoras,

configurando-se como um exemplo promissor para a Educagdo Matematica.
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Capitulo 4. Quando se reflete sobre o caminho trilhado

“Nunca me esquecerei desse acontecimento
na vida de minhas retinas tao fatigadas.

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra.”

- Carlos Drummond de Andrade??

Depois de uma longa jornada, € fundamental dedicar um momento a reflexao
sobre as "pedras no meio do caminho". Aqui, essas pedras simbolizam as escolhas
feitas ao longo do processo. Ao elaborar a sequéncia didatica, opgbes foram
cuidadosamente tomadas, alinhadas ao contexto e aos objetivos tragados. Contudo,
a experiéncia pratica em sua aplicagdao trouxe a tona novas perspectivas e
possibilidades que agora, com o beneficio da retrospectiva, parecem mais claras e

viaveis.

Este capitulo, portanto, se dedica a uma analise critica dos caminhos trilhados,
bem como as oportunidades de melhoria que emergiram. Essa reflexdo ndo é apenas
um exercicio de avaliagdo, mas também uma busca por aprimorar continuamente as
praticas pedagdgicas, promovendo um ensino mais eficaz e significativo. Ao explorar
alternativas, buscamos ampliar o horizonte de possibilidades para futuras propostas
didaticas, considerando ndo apenas o que foi bem-sucedido, mas também os desafios

enfrentados e as ligdes aprendidas ao longo do percurso.

A utilizagdo do diario de bordo no segundo momento da sequéncia didatica
revelou-se uma ferramenta de grande potencial, sobretudo por promover uma
aproximacao significativa entre alunos e professor. Essa pratica n&o apenas favoreceu
o didlogo e a interagdo, mas também proporcionou ao docente um panorama
detalhado das dificuldades individuais enfrentadas pelos estudantes, permitindo

intervencgdes pedagogicas mais direcionadas e efetivas.

Ao analisarmos essa ferramenta a luz da realidade educacional brasileira,

algumas limitagdes tornam-se evidentes. Em um contexto marcado pela superlotagao

3 Andrade (1975).
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das salas de aula e pelo niumero elevado de estudantes por professor?*, o uso do
diario de bordo apresenta desafios significativos. A leitura, analise e resposta
individualizada a cada registro exigem um investimento consideravel de tempo e
esforco, algo que muitas vezes nao é viavel diante da carga horaria ja extensa e das

multiplas demandas enfrentadas pelos docentes.

Pensando nesse contexto, caminhamos rumo a nossa primeira reflexao: Como
potencializar o uso do diario de bordo no atual cenario da educagéo brasileira?
Consideramos que uma resposta plausivel pode residir no uso de tecnologias digitais,
as quais possuem o potencial de otimizar os processos de registro, analise e
acompanhamento. Com base nessa perspectiva, surge uma segunda reflexao: Quais
novos caminhos podem ser explorados, por meio de tecnologias digitais, para
enriquecer as atividades propostas na sequéncia didatica?

Nosso objetivo aqui ndo é fornecer respostas definitivas a essas questdes, mas
sim fomentar um espaco de discussao e reflexdo que possa levar a identificagcao de
solucbes inovadoras e adaptaveis as diferentes realidades educacionais.
Reconhecemos que as respostas a essas indagagdes sao vastas e demandam uma

abordagem coletiva e colaborativa para se desenvolverem plenamente.

Na proxima secdo deste texto, discutiremos sobre os potenciais e as
possibilidades que um diario de bordo digital pode oferecer. Discutiremos como essa
ferramenta pode contribuir ndo apenas para a personalizagido e eficacia do ensino,
mas também para a superagao de alguns dos desafios estruturais enfrentados pelos

educadores no Brasil.

Um diario de bordo virtual?

Ao propormos a criacdo do diario de bordo, buscamos inspiragao no portfélio
reflexivo proposto por Sa-Chaves (2004). Nessa perspectiva, o diario de bordo se
apresenta como uma ferramenta que possibilita ao estudante registrar suas anotagdes

sobre as aulas, bem como suas impressdes e duvidas em relacdo ao conteudo

% Para aprofundar um pouco mais nesse tema, recomenda-se a leitura do texto de comunicacao
cientifica de Garcia et al. (2016) publicado nos anais do XIl ENEM.
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abordado. Esse instrumento, além de promover a organizagao, também incentiva a

reflexao e a autoconstrucao do aprendizado por parte dos estudantes.

A aplicacdo dessa ferramenta revelou desafios significativos. O principal
obstaculo identificado foi a dificuldade do professor em oferecer feedback
individualizado, considerando a elevada quantidade de alunos em sala de aula e o
tempo limitado disponivel para analise detalhada dos registros. Essa limitagao aponta
para a necessidade de buscar alternativas que viabilizem o acompanhamento

personalizado sem sobrecarregar o trabalho do docente.

Um caminho promissor para superar essa dificuldade seria a adogao de diarios
de bordo digitais. Nesse sentido, exploramos o texto de Oliveira Pires e Rodrigues
(2022), que relata a experiéncia do uso de portfolios digitais no ensino superior em
Portugal. As autoras descrevem a utilizagdo desse recurso por estudantes
intercambistas, por meio de wuma ferramenta institucional desenvolvida

especificamente para esse propdsito no contexto de programas de intercambio.

A reflexdo apresentada pelas autoras evidencia as vantagens da substituigao
do portfolio em papel pelo digital, sobretudo no que tange a praticidade, a
acessibilidade e a possibilidade de acompanhamento continuo pelos professores.
Além disso, os portfélios digitais permitem maior interagdo entre alunos e docentes,

possibilitando feedbacks mais rapidos e eficazes.

Ao pensar nessa perspectiva entendemos que o digital se comportaria apenas
como um substituto para o fisico, mas os beneficios da utilizagdo de um dispositivo
eletronico vao além disso. Ao propor essa vivéncia o aluno pode recolher em seu diario
de bordo outras ferramentas que utiliza nos estudos, como videoaulas e sites
explicativos. O professor ganha nesse sentido o poder de acompanhar além dos
entendimentos do conteudo os caminhos pelos quais o estudante busca o

entendimento.

No contexto de um diario de bordo virtual, o professor ganha a possibilidade de
diversificar ainda mais as dinamicas propostas aos estudantes, incluindo atividades
como jogos virtuais, podcasts e outras interacdes digitais. Com essa perspectiva,
repensamos a proposta inicial do diario de bordo, agora adaptada a uma ferramenta

digital mais integrada e interativa. No entanto, surge uma questao central: qual seria
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a melhor plataforma para hospedar e viabilizar essa proposta de maneira eficiente e

acessivel?

Ferreira e Bastos (2024) analisam a relevancia dos portfélios digitais e apontam
a plataforma Canva25 como uma opgéo eficaz para sua implementagdo. Segundo as
autoras, o Canva oferece recursos que permitem uma interacao direta entre professor
e estudante, por meio de comentarios e feedbacks em tempo real. Além disso, a
plataforma destaca-se por ser gratuita, acessivel e de facil utilizag&do, caracteristicas
essenciais para ampliar sua aplicabilidade no ambiente escolar.

Outro ponto positivo ressaltado pelas autoras é a capacidade do Canva de
acomodar uma ampla variedade de conteudos, como videos, imagens e textos,
possibilitando a criagdo de registros multimodais que tornam o diario de bordo mais
dindmico e atraente. Essa flexibilidade permite ao estudante explorar diferentes
formas de expressdo e ao professor diversificar as formas de avaliacdo e
acompanhamento do aprendizado. Dessa forma, o Canva se apresenta como uma
ferramenta promissora para repensar o diario de bordo e integra-lo as praticas

pedagogicas contemporéneas de maneira inovadora e acessivel.

Pensar nas possibilidades de um diario de bordo virtual vai além de se
encontrar uma plataforma que simplesmente substitua o caderno fisico. Ao incorporar
tecnologias emergentes, nos colocamos a refletir sobre o potencial de utilizar a

Inteligéncia Artificial (IA) como parte integrante dessa ferramenta.

A |A poderia desempenhar um papel ativo na personalizagéo do aprendizado,
oferecendo feedback instantdneo e adaptado as respostas dos estudantes,
identificando padrbes de dificuldades e sugerindo materiais ou atividades
complementares. Além disso, poderia auxiliar o professor na analise dos dados
gerados pelos estudantes, destacando areas que necessitam de maior atengéo e

promovendo um acompanhamento mais eficaz, mesmo em turmas numerosas.

Ao pesquisarmos na rede artigos que tratem das |A no processo de ensino de
Matematica encontramos alguns poucos textos que abordem sobre o tema, mas nas

utilizacdes dessa ferramenta pelo professor, e ndo pelo aluno. Partindo desse ponto

% 0 Canva é uma plataforma de design grafico online que oferece uma ampla gama de ferramentas
para a criagdo de conteudos visuais, como apresentagdes, infograficos, videos e outros formatos
multimidia. Para mais informacgdes acesse: https://www.canva.com/.
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nos inquietamos a questionar quais seriam as implicacbes da utilizacdo dessa

tecnologia pelos alunos no processo de construgédo de seus diarios de bordo?

Essa inquietagc&o nos leva a pensar em um futuro em que a IA ndo seja apenas
uma ferramenta auxiliar para os professores, mas também um recurso acessivel aos
estudantes, promovendo autonomia e engajamento no processo de aprendizagem. O
uso pelos alunos na construcao de seus diarios de bordo poderia incentivar a reflexao
critica, auxiliar no aprofundamento de temas complexos e estimular habilidades como

a resolucao de problemas e a investigagdo matematica.

Entendemos ser essencial ponderar os desafios que essa abordagem pode
trazer, como questdes éticas, a desigualdade de acesso as tecnologias e a
necessidade de formar professores para trabalhar com essas ferramentas de maneira

eficiente e critica.

Concluir esse texto, portanto, nao significa encerrar o debate, mas abrir portas
para novas reflexdes. O diario de bordo virtual, com o potencial de incluir a IA, nos
oferece ndo apenas um meio de registro, mas um espaco transformador que pode

redefinir as praticas pedagdgicas do professor em sala de aula

Tecnologias como aliadas

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDICs) tém
desempenhado um papel central na transformacdo da sociedade e,
consequentemente, da educacgédo. De acordo com Valente (2014), as TDICs séao
ferramentas que vao além de dispositivos tecnoldgicos, abrangendo também os
processos e os ambientes digitais que possibilitam o acesso, a produgdo e a
disseminacao de informacdes. Elas incluem desde computadores e softwares até

redes de comunicagéao e plataformas digitais.

Valente (2014) aponta que as TDICs possuem o potencial de alterar a dindmica
do ensino e da aprendizagem, proporcionando novas formas de interatividade e
engajamento. Ao invés de um modelo tradicional, centrado na figura do professor
como unico transmissor do conhecimento, as TDICs abrem caminhos para praticas
pedagogicas colaborativas e personalizadas, nas quais os estudantes assumem um

papel ativo em sua formacao.
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Outro ponto destacado por Valente (2014) € que o uso das TDICs demanda
uma reflexao critica sobre a sua integragao no contexto educacional. Para que sejam
realmente transformadoras, essas tecnologias devem ser usadas de maneira
planejada e intencional, com foco no desenvolvimento de habilidades do século XXI,

como pensamento critico, resolucédo de problemas, comunicacao e colaboracéao.

Na primeira atividade do memorial algébrico, intitulada “Avaliagdo Diagndstica”,
propusemos a utilizacdo de um software para a constru¢cdo de uma nuvem de
palavras. No terceiro momento da sequéncia didatica, trabalhamos com a Robdtica e
utilizamos, ainda que discretamente, o software Geogebra. Contudo, ao refletirmos
sobre a integragdo das TDICs no ensino, € possivel identificar outras oportunidades

para ampliar o uso dessas ferramentas.

Discutimos anteriormente sobre a potencialidade de um diario de bordo digital,
mas essa ndo seria a unica possibilidade. Ao final da sequéncia didatica, poderiamos
ter solicitado aos alunos a construgao de um video explicativo, no qual descrevessem
o conteudo compreendido e as aprendizagens adquiridas durante a experiéncia. Essa
producao audiovisual ndo apenas consolidaria os conhecimentos desenvolvidos, mas
também proporcionaria um espaco para o desenvolvimento de habilidades de

comunicacéo, criatividade e dominio tecnologico.

O video poderia extrapolar os limites da sala de aula, sendo compartilhado em
redes sociais ou em plataformas virtuais escolares, promovendo um aprendizado
colaborativo e ampliando o alcance da experiéncia educacional. Esse tipo de atividade
traria uma abordagem multimodal ao ensino, que, conforme Valente (2014), é
fundamental para integrar as TDICs de maneira significativa, criando oportunidades
para que os alunos assumam o protagonismo em suas aprendizagens, a0 mesmo

tempo que desenvolvem competéncias para o mundo contemporaneo.
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Capitulo 5. O produto desta caminhada

“Sonho que se sonha s6

E s6 um sonho que se sonha s6

Mas sonho que se sonha junto é realidade.”
- Raul Seixas?®®

Neste capitulo, descreveremos o produto educacional desenvolvido no ambito
desta dissertacdo. Partindo da ideia de que um sonho compartiihado se torna
realidade, propomos o produto educacional como uma ferramenta para divulgar tanto
os estudos realizados quanto a sequéncia didatica sugerida. O produto, portanto,
consiste em uma sequéncia didatica cuidadosamente elaborada para atender (e
auxiliar) as necessidades dos professores de Matematica. Este material visa n&o
apenas fornecer elementos para a implementacdo de uma proposta pedagogica, mas
também servir como um guia pratico, acessivel e dinadmico, de modo a facilitar o
entendimento e a aplicagado das estratégias pedagogicas de forma eficaz para ser
usando pelo professor que leciona Matematica.

Entendendo a realidade deles, tivemos o cuidado de elaborar a cartilha de
forma que a linguagem utilizada seja clara, simples e concisa. Nosso objetivo é
garantir que o material seja acessivel, facilitando a compreenséao e a aplicagado dos
conceitos e das estratégias propostas. Dessa maneira, procuramos atender as
necessidades do professor de forma direta e pratica, sem sobrecarregar o leitor com

jargdes ou termos excessivamente complexos.

Incluimos no produto educacional reflexdes que surgiram no decorrer do
processo de proposi¢do da sequéncia didatica. Elas tém o objetivo de explicar as
razdes de nossas escolhas pedagogicas, oferecendo uma visao transparente sobre o
que motivou determinadas decisdes. Além disso, procuramos apresentar alternativas
e sugestdes para cada atividade, permitindo que os professores possam adaptar as
propostas de acordo com as necessidades de seus alunos e o contexto de suas
turmas. Dessa forma, o material ndo apenas orienta, mas também incentiva uma

pratica pedagogica mais flexivel e personalizada.

Podemos afirmar que o produto educacional é aplicavel, pois a sequéncia

didatica apresentada foi desenvolvida e aplicada em duas turmas de nono ano,

% Seixas (1997).
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conforme descrito anteriormente nesta dissertacdo. A partir da implementacao dessa
sequéncia didatica, foram geradas as reflexdes que orientam este texto, permitindo-
nos avaliar a eficacia da proposta e enriquecer o conteudo da cartilha com insights
praticos. Dessa maneira, o produto reflete uma experiéncia real e fundamentada,
proporcionando aos professores uma ferramenta baseada em resultados concretos e

vivéncias em sala de aula.

O produto educacional esta amplamente divulgado em plataformas como a
eduCapes, oferecendo facil acesso aos professores interessados. Além disso, ele
também pode ser encontrado nos apéndices desta dissertacdo, permitindo uma
consulta detalhada e um uso direto do material proposto. Dessa forma, buscamos
garantir que o conteudo seja acessivel a um publico maior, facilitando sua

implementacao e disseminag¢ao no contexto educacional.

Em suma, o produto educacional desenvolvido nesta dissertagdo visa nao
apenas apresentar uma proposta pedagdgica estruturada e aplicada, mas também

servir como uma ferramenta de apoio para os professores que lecionam matematica.

A cartilha digital reflete as experiéncias vividas em sala de aula e se propde a
ser um recurso pratico, acessivel e adaptavel. Por meio de uma linguagem simples e
reflexdes fundamentadas, buscamos oferecer uma orientagcdo clara para a
implementagdo da sequéncia didatica, ao mesmo tempo em que incentivamos a

flexibilidade e a adaptacao de acordo com as particularidades de cada turma.

Dessa forma, o produto ndao s6 cumpre seu papel de disseminacao de praticas
pedagogicas, mas também contribui para o aprimoramento da pratica docente,
promovendo uma educagao mais eficaz e conectada com as necessidades dos alunos

e dos professores.
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Capitulo 6. E hora de voltar para casa

“Primeiro era vertigem, como em qualquer paixao
Era s6 fechar os olhos, e deixar o corpo ir ao ritmo,
Depois era um vicio, uma intoxicagdo

Me corroendo as veias, me arrastando pelo chdo
Mas sempre tinha a cama pronta, e rango no fogao
Com luz acesa, me espera no portao, pra vocé ver
Que eu té voltando pra casa, me vé

Que eu tb voltando pra casa, outra vez.”

- Lulu Santos?”

Iniciamos esta dissertacdo defendendo a importancia de integrar a Educacgao
Matematica tedrica com a Educacao Matematica pratica. Acreditamos que essa uniao
€ essencial para promover uma aprendizagem mais completa e significativa para os
alunos. Discutimos também sobre a esséncia da metodologia qualitativa e sobre as

escolhas que tivemos que fazer para desenvolver essa pesquisa.

Para alcangarmos nossos objetivos, buscamos observar as praticas de outros
professores. Para ampliar essa perspectiva, analisamos os anais das ultimas edi¢des
do Encontro Nacional de Educacado Matematica (ENEM), investigando quais praticas
pedagogicas estavam voltadas para o ensino de equagbes quadraticas. Esse
levantamento nos permitiu compreender como o cenario atual se configura, revelando
tendéncias, abordagens metodologicas e desafios enfrentados pelos docentes nesse
campo. As informacdes coletadas forneceram uma base sdlida para embasar nossas
reflexdes e para situar nossa proposta dentro do contexto mais amplo da Educacao

Matematica.

Em seguida, realizamos uma pesquisa sucinta sobre algumas tendéncias
metodoldgicas da Educacdo Matematica, com destaque para a robética educacional
e 0 ensino de Matematica por meio da resolugéo de problemas. Essas abordagens
foram investigadas com o objetivo de compreender suas potencialidades e limitagdes,
bem como sua aplicabilidade no contexto escolar. A robética educacional foi explorada
como uma ferramenta capaz de promover o aprendizado ativo e interdisciplinar,
enquanto a resolugédo de problemas foi considerada uma estratégia essencial para
desenvolver o pensamento critico e as habilidades de analise dos estudantes. Essas

27 Santos (2003).
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tendéncias serviram como fundamento para a construgdo da sequéncia didatica

proposta, alinhando teoria e pratica de maneira integrada e significativa.

A partir desse ponto, propusemos uma sequéncia didatica que incorpora
diversas tendéncias metodolégicas da Educagdo Matematica tedrica, com o objetivo
de proporcionar uma abordagem mais ampla e fundamentada. Apresentamos
também, os desdobramentos dessa sequéncia quando proposta a turmas de nono
ano, o que configura o campo da Educacédo Matematica pratica.

A implementac&o da sequéncia didatica em sala de aula permitiu-nos observar
como as estratégias metodologicas se desdobram na realidade escolar,
proporcionando reflexdes valiosas sobre a eficacia e os desafios dessa proposta
pedagogica. Dessa forma, buscamos ndo apenas teorizar sobre as praticas
educativas, mas também testar e adaptar as ideias propostas, criando um ciclo

continuo de reflexdo e aprimoramento entre teoria e pratica.

Ainda neste texto, apresentamos reflexdes que avaliam e buscam aprimorar a
proposta apds sua implementacdo. Essas reflexdes nos proporcionaram uma
compreensao mais profunda das potencialidades das TDICs quando mobilizadas no
ensino de Matematica. Por meio dessas observagdes, foi possivel identificar como as
TDICs podem enriquecer o processo de ensino-aprendizagem, oferecendo novas
possibilidades para o engajamento dos alunos e facilitando a construgdo de
conhecimentos matematicos de forma mais interativa e dindmica. Essas analises
também nos permitiram reconhecer as condigdes necessarias para que as tecnologias

sejam integradas de maneira efetiva e significativa ao curriculo de Matematica.

Pudemos também desenvolver um produto educacional que possibilitara a
divulgacédo dos estudos realizados nesta dissertacdo, bem como da sequéncia
didatica sugerida, para outros professores de Matematica. Esse produto visa expandir
o alcance das ideias e estratégias recomendadas, permitindo que mais educadores
tenham acesso ao material e possam utiliza-lo em suas praticas pedagdgicas.

A intencédo foi criar uma ferramenta que, além de disseminar o conhecimento
gerado, também sirva como um apoio pratico para a implementagcado das abordagens
discutidas ao longo deste trabalho, contribuindo para o aprimoramento do ensino de

Matematica em diferentes contextos educacionais.
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Agora encerramos nossa caminhada com um retorno para casa. O voltar para
casa simboliza o retorno as praticas, o retorno ao processo continuo de construgao e
aprendizado. Este encerramento, porém, ndo significa um fim. Na verdade, ao
concluirmos esta etapa, somos confrontados com a percepcédo de que a caminhada
nunca se encerra realmente. Sempre havera novos caminhos a seguir, novas
reflexdes a fazer e novas praticas a desenvolver. O encerramento desta jornada nos
lembra que o processo de ensino e aprendizagem é ciclico e continuo, demandando

uma constante adaptacao e renovacao.
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“Desejo tambeém que vocé plante
uma semente,

Por mais minuscula que seja,

E acompanhe o seu crescimento,
Para que vocé saiba de quantas
Muitas vidas € feita uma drvore”
-Victor Hugo
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CARTA KO

Caro colega professor,

Nesse ebook apresento uma sequéncia didatica que
€ o fruto direto da minha dissertacdo de mestrado,
mas, acima de tudo, esse texto € o caminho que
busquei para que a minha pesquisa pudesse, de fato,
ajudar na caminhada de quem trilha uma estrada
proxima a minha.

Desejo que esse material possa mobilizar novas
reflexdes e que as minhas experiéncias relatadas
possam, de alguma forma, refletir na sua pratica
docente.

Desejo a vocé uma boa leitura e um bom

aproveitamento deste texto.

Abracos,
Professor Mauricio da Costa



APRESENTACAO

Neste ebook, apresentamos uma sequéncia didatica
para o ensino de Equacdes Quadraticas no nono
ano do Ensino Fundamental.

A proposta é fruto direto da dissertacdo de Mauricio
Anténio da Costa Neto, orientado por Douglas Marin,
apresentada ao Programa de Péds-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
Federal de Uberlandia (PPGECM/UFU).

Esse material foi aplicada em duas turmas de nono
ano do Ensino Fundamental em uma escola
particular de Uberlandia.

O objetivo é apresentar, além das propostas de aula,
algumas reflexées que surgiram apds vivenciar essa
experiéncia.

Reservamos também um espago para apresentar
algumas concepc¢oes tedricas que embasaram
nossas reflexdes.

Espero que vocé, professor que ensina Matematica,
inspiracoes que possam enriquecer suas aulas.

Aproveite a leitura!


https://drive.google.com/drive/folders/1LfRSMvcaNvxb7pmO4nzY2nV8E9xqu47c?usp=sharing




NUSUMAS
CONCEPGOES

MEORICAS

Neste ebook, apresentaremos uma sequéncia didatica
que aborda diferentes tendéncias da Educacdo
Matematica. Antes de comecarmos a tratar
propriamente da sequéncia didatica, gostariamos de
destacar alguns topicos que serao utilizados no
desenvolvimento dela.

BIARIO BE BORBPO

A inspiracdo para o que chamaremos de diario de
bordo veio do que S3a-Chaves (2000) denomina
portfdlio reflexivo. Para essa autora, o portfdlio se
configura como uma ferramenta reflexiva e de troca
entre professor e estudante.

Ao receber esse material, o professor deve analisar
como os alunos estdao compreendendo o conceito e,
a partir dessa analise, levantar novas reflexoes para o
grupo. Nesse processo de troca, o professor participa
ativamente da formacdo do aluno, compreendendo
como o estudante estd percebendo o tema abordado.

0 diario de bordo & uma
ferramenta interessante para
verificar a aprendizagem dos
alunos, mas, para uma sala de
aula com muitos alunos, serado
necessarias algumas
adaptagdes...




ROBCTICA EBUCACIONAL

Quando pensamos em roboés somos levados a refletir
em algo moderno, inovador e revolucionario.
Todavia, Silva (2009) aponta que sacerdotes egipcios
ja utilizavam principios de bragcos mecanicos para
impressionar os suditos. Ainda segundo esse autor,
podemos perceber que, mesmo com 0s principios da
robdtica sendo utilizados por esses povos, foi a
Revolucao Industrial que potencializou a utilizacdo de
outras técnicas (a energia elétrica, a automacao, entre
outras) para criar a concepcdao de robd que temos
hoje.

Entendemos que as caracteristicas que tornam um
robé diferente de outras mdquinas sdao que
normalmente “robdés funcionam por si sdé, sao
sensiveis ao seu ambiente, adaptam-se as variacoes
do ambiente ou a erros no desempenho anterior, sao
orientados para a tarefa e, muitas vezes, tém a
habilidade de experimentar diferentes métodos para
realizar a uma tarefa” (Silva, 2009, p. 28).

A robdtica na escola
parece ser um caminho para

adaptarmos o ensino as novas
habilidades que ser&o essenciais para
0s alunos viverem na sociedade do
século XXI.




Partindo do ponto anterior, entendemos que a
Robética Educacional (RE) envolve ou se caracteriza
como um ambiente de simulacdo real de aspectos
da vida que proporciona aos envolvidos situacoes
problemas de diferentes magnitudes que devem ser
superadas, com acertos, erros, até que se alcancem
os objetivos desejados.

Os principios da RE surgiram com Saymourt Papert na
década de 1960. Papert foi o responsdavel por
desenvolver a linguagem de programacao LOGO,
que posteriormente foi unida aos brinquedos Lego,
criando o sistema LEGO-LOGO. O sistema LEGO-
LOGO possibilitou que a linguagem de
programacao LOGO e as propostas da RE fossem
disseminadas as escolas de todo o mundo.

Em nossas experiéncias com a Robdtica
Educacional pudemos ver nela uma ferramenta
pluridisciplinar que fomenta a participagao dos
alunos e promove, além do ensino de
Matematica o desenvolvimento do Pensamento
Computacional que & algo fundamental para se
viver na sociedade conectada atual.




. ENSINOG BE MATEMATICA ATRAVES DA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A metodologia do ensino de matematica através de
problemas ¢ uma das linhas de estudo do Grupo de
Trabalho e Estudo em Resolucao de Problemas (GTERP)
da Unesp de Rio Claro. O GTERP compreende que o
ensino de matematica através de problemas ajuda os
alunos a compreenderem os conceitos, os processos e
as técnicas operatérias necessdrias dentro das
atividades feitas em cada unidade tematica no ensino de
Matematica (Onuchic e Allevato, 2011).

Ao mudar a posicdo do problema no processo de se
aprender e de ensinar Matematica, ele passa a ganhar um
novo sentido. Sendo assim, problema “é tudo aquilo que
ndo se sabe fazer, mas que se estd interessado em
fazer” (Onuchic e Allevato, 201, p. 81).

Ao assumir a resolucdo de problema um caminho para o
ensino de Matematica ha uma mudanca de posicao dos
alunos e do professor dentro desse processo, quando
comparado ao processo tradicional de ensino. Apoiados
na resolucdo de problemas como metodologia de ensino-
aprendizagem-avaliacdao, passamos a entender que o
estudante assume o protagonismo e o centro do
processo, e o professor assume a responsabilidade de
preparar, ou escolher problemas que possam ser
utilizados na construcao de determinado conceito.

O processo para se utilizar do ensino de matematica
através de problemas, segundo Allevato e Vieira (2015),
pode ser compreendido em dez etapas que podem ser
verificadas no esquema da proxima pagina.




ENSINO DE
MATEMATICA
ATRAVES DA

RESOLUGAO DE

\ PROBLEMAS /

Professor
formaliza o
contelido

0 Ensino de Matematica
Através da Resolugao de
Problemas & uma ferramenta
potente e que pode ser facilmente
utilizada na sala de aula. O diagrama
apresentado sintetiza a forma que
0 processo é aplicado, mas
0s passos podem ser adaptados
pelo professor para a realidade
em que sera utilizada.




NCAMNHAMENTCS
METOROLOGICOS

Depois de apresentarmos a teoria das tendéncias
metodoldgicas utilizadas vamos agora pensar numa
sequéncia didatica que mobilize o que discutimos
anteriormente.

Nesse momento vocé pode estar se
perguntando:
0 que & uma sequéncia didatica?
Vamos tratar mais sobre isso a seguir.

1\

Em nossos estudos, percebemos que existem
diferentes conceitos para esse termo. Para 0 nosso
trabalho, usaremos a definicdo dada por Costa (2013)
que aponta:

sequéncia diddtica é um  conjunto/grupo de
atividades/tarefas/situagées diddticas em ordem
crescente de complexidade, sejam elas disciplinares,
transdisciplinares ou interdisciplinares, construidas
reflexivamente pelo professor (e até mesmo pelo aluno)
que, ao estabelecer relagdes com o conhecimento
pedagdgico do conteldo, institui uma ordenacao,
estruturacao e articulacao entre as
atividades/tarefas/situacoes didaticas com as
alternativas (tendéncias) metodolégicas da Educacao
Matematica para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tem um principio e um fim conhecidos
tanto pelo professor como pelos seus alunos. (COSTA,
2013, p. 69-70)




Nesse sentido, iremos propor uma sequéncia didatica
para o ensino de equacdées de segundo grau no
nono ano do Ensino Fundamental 2.

Para organizar a nossa sequéncia didatica a dividimos
em momentos, atividades e aulas, conforme o
esquema:

SE DESENVOLVE EM
ATIVIDADE 1 —» X AULAS

SE DESENVOLVE EM
ATIVIDADE 2 —» X AULAS

MOMENTO

SE DESENVOLVE EM
—=
ATIVIDADE N X AU

A divisdo em momentos, atividades e aulas &€ uma
maneira que encotramos para melhor organizar essa
sequéncia didatica. Outras sequéncias podem se
dividir de outras formas.




A sequéncia didatica sera dividida em momentos, que,
por sua vez, se dividem em atividades. Que terdo uma
duracdo de determinada quantidade de aulas.

A gente sabe que diferentes salas de aula tém
diferentes caracteristicas. Dessa forma, achamos
normal se as duragdes de cada atividade forem
adaptadas a realidade da sua escola e de

seus alunos.
;"'E:_;

Os momentos da sequéncia didatica serdo trés:

MEMORIAL ALGEBRICO

DIARIO DE BORDO

CONTEXTUALIZANDO
AS EQUACOES

Observe aqui que, na nNossa
concepgdo de sequéncia didatica, &
importante termos uma ordem para

que cada momento ocorra.




AEGEBRICO

Desenvolver atividades que
proporcionem ao professor entender
OBJETIVO como os estudantes encaram o
ensino de Matematica e,
particularmente, o tema “dlgebra”.

O primeiro momento da sequéncia didatica foi batizado
de memorial algébrico. Esse momento se divide em
duas atividades e busca reconhecer as dificuldades e
percepcdes dos alunos sobre o tema “dlgebra”. O
memorial algébrico deve ser entendido como um
caminho para o professor desenvolver suas
estratégias de ensino.

A seguir, descrevemos cada uma das atividades
relacionadas a este momento.

Este momento
é fundamental para a con-

tinuidade da proposta. Nele, vocé
podera entender quais s&o as impressdes

que os seus alunos carregam a respeito do con-
teddo que sera trabalhado, nesse ca=

S0, as equagdes de segundo
grau.




ATIVIDADE & AVALIACAO DIAGNGSTICA

DURACAO: 2 aulas

OBJETIVO ESPECIFICO: entender os conhecimentos
anteriores a respeito dos principais conceitos algébricos
que os estudantes tém consigo.

DESENVOLVIMENTO: Para iniciar essa atividade, o
professor pode sugerir a questao norteadora:

Quando falamos em dlgebra, o que vem a sua mente?

A partir dessa pergunta, o professor pode promover uma
discussdo com os alunos sobre conceitos algébricos,
como equacgoes, igualdade, incdgnitas, entre outros.
Durante as discussdes em sala, o professor pode
esclarecer conceitos corretos e questionar ou revisar
eventuais equivocos. Em uma aula seguinte, o professor
pode solicitar que os alunos registrem em seus cadernos
0 que compreenderam sobre os conceitos debatidos na
aula anterior. Apos verificar esses registros, o professor
pode retomar o dialogo com a turma, aprofundando a
reflexdo e promovendo novas discussoes sobre os
conceitos abordados.

Em nossa experiéncia com a sequéncia didatica,
utilizamos o software Mentimeter para projetar a
guestéo norteadora, e as respostas dos estudantes
ormaram uma nuvem de palavras que revelou que
os estudantes relacionavam algebra a procedimentos.
Isso norteou o trabalho, que, naquele momento foi
tratar de temas centrais da algebra com os alunos.
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https://www.youtube.com/watch?v=3m73am9LjFw&ab_channel=BrinoRob%C3%B3ticaEducacional

ATIVIDADE 2 ESTRUTURACAO
CONHECIMENTOS ANTERIORES

DURAGAO: 3 aulas

OBJETIVO ESPECIFICO: revisar os procedimentos
algébricos anteriormente estabelecidos, como: operagdes
basicas e suas propriedades, e resolucdo de equacdes
de primeiro grau.

DESENVOLVIMENTO: Nesta atividade, o professor pode
se basear nos resultados da atividade anterior para
tracar estratégias que visem superar as dificuldades dos
alunos em relacdo a conteudos que serdo fundamentais
no trabalho com equac¢des de segundo grau, como:

e Resolucdo de equacdes de primeiro grau;

e Produtos notaveis;

e Qutros aspectos relevantes identificados na atividade
anterior.

O foco desta atividade € o desenvolvimento de
conceitos que ja vém sendo trabalhados desde a
atividade anterior, além do aprimoramento de
procedimentos essenciais ao estudo da algebra.

Nesta atividade, & fundamental trabalhar para
transformar as ideias que os alunos frequentemente
trazem sobre a Matematica, como a percepgdo de que &
dificil ou que ndo possui utilidade pratica. Essa € uma
oportunidade valiosa para o professor desafiar esses
preconceitos e mostrar a relevancia e aplicabilidade da
Matematica no dia a dia e em diversas areas do
conhecimento.
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BDIARIC BE
BORDE®

Trabalhar o conteldo de equacgoées
de segundo grau utilizando o artificio

OBJETIVO do diario de bordo, que potencializa

o feedback continuo entre professor
e alunos.

O segundo momento da sequéncia didatica consiste
no desenvolvimento de novos conceitos com os
alunos. Esse momento estd estruturado em duas
atividades: a primeira voltada para a introducao e
exploracdo dos conceitos tedricos, € a segunda
destinada a resolucdo de exercicios iniciais com
baixo nivel de dificuldade. E importante ressaltar
que, durante as duas atividades, o didrio de bordo
serd mobilizado.

A sequir, detalhamos cada uma das atividades que
compdem este momento.

Ja& mencionamos o diario de bordo anteriormente. Ele &
uma ferramenta onde os alunos registram o contedido e
suas impressdes durante as aulas. Para que seja
realmente efetivo, & importante que o professor leia
esses registros e ofereca feedback. Um diario de bordo
virtual, criado no Canva, por exemplo, pode tornar essa
pratica mais pratica e eficiente tanto para os alunos
quanto para o professor.



https://www.canva.com/

ATIVIDABE & APRESENTACAS B FORMALIZACAO
CONCEITES

DURAGCAO: 10 aulas

OBJETIVO ESPECIFICO: apresentar e formalizar os
conceitos relacionados ao conteudo de equacdes de
segundo grau.

DESENVOLVIMENTO: Nesta atividade, aula a aula o
professor podera apresentar os conceitos relacionados
ao conteudo, e os estudantes deverdo registrar no diario
de bordo o conteudo e as suas impressdes. E importante
que o professor visite os didrios de bordo dos alunos para
se preparar para aulas seguintes.

Uma sugestdo para a divisdo de conteldos para essa
atividade é:

AULA CONTEUDO TRABALHADO

AULA 1 Definicéo de equagao de segundo grau e seus coeficientes,
AULA 2 Classificacio de equacgtes de segundo grau em completas e
AULA 3 incompletas.
AULA 4 Resoluciio de equacdes incompletas da forma ax® + ¢ = 0.
AULA 5 Resolucdo de equacdes incompletas da forma ax® + bx = 0.
AULA 6 Resolugdo de equagdes por meio da fatoracéo do trindmio

quadrado perfeito.

BULAT Férmula resolutiva para equacdes de segundo grau
AULA 8 il sdaberlos
AULA 9 Resclugéo de equagies dEG sj;%ndo grau pelas relagies de
AULA 10 Fatoracio de expressdes algébricas a partir de suas raizes.

Essa sugestdo reflete a nossa
interpretagdo sobre o conteddo
exposto na habilidade EFO9MAO09 da
BNCC.




ATIVIDADE 2: APLICAGOES INICIAIS E USO DO
MATERIAL DIDATICO

DURAGCAO: 5 aulas.

OBJETIVO ESPECIFICO: propor a utilizacdo dos
conceitos em contextos mais simples e utilizar o
material didatico dos estudantes.

DESENVOLVIMENTO: A partir dessa etapa, a
proposta consiste em incentivar os estudantes a
utilizarem os conceitos matematicos explorados
previamente em situacoes concretas e
problematizadoras.

As aplicagdes podem ser fundamentadas no material
didatico do estudante, servindo como um ponto de
partida para que os alunos possam identificar,
analisar e resolver questdes relacionadas ao
conteudo.

Esse material proporciona um direcionamento
estruturado, alinhado aos objetivos da sequéncia
didatica, e possibilita que os estudantes enfrentem
desafios progressivamente mais complexos.

Nesta atividade, o diario de bordo
ganha a fungdo de ser um espago de
registro das dificuldades em resolver
as guestoes.
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CONTEXTUA
AS EQUACOES

O terceiro momento da sequéncia didatica € dedicado
a atividades mais desafiadoras, que aprofundam os
conhecimentos trabalhados anteriormente. Nesse
estdgio, o objetivo € mobilizar conceitos e habilidades,
incentivando os alunos a aplicarem o que aprenderam
em situacées mais complexas.

As atividades possuem um nivel de complexidade maior
e sdo planejadas de forma interdisciplinar, conectando
diferentes areas do conhecimento. Além disso, elas
dialogam com temas atuais e cotidianos, permitindo
que os alunos percebam a relevancia dos conteudos
para compreender e interagir com o mundo ao seu
redor.

Apresentaremos duas propostas que esperamos que
sirvam como inspiragao. A ideia é que vocé possa
adapta-las ou criar novas atividades que se
conectem melhor com a realidade da sua escola e
com o contexto dos seus alunos.
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ATIVIDABE % MOBILRZACAOG BA ROBGTIGA

DURACAO: 3 aulas.

OBJETIVO ESPECIFICO: Utilizar a robdtica
educacional para promover a consolidacdao do
conteudo trabalhado.

DESENVOLVIMENTO: Nesta atividade o professor
pode propor o seguinte problema gerador:

Apds a apresentacdo do problema, o professor pode
dividir os estudantes em grupos. Cada grupo irad
receber um kit de robdtica educacional. A ideia é que
0S grupos criem protdtipos de dispositivos que sejam
capazes de cumprir a missao estabelecida no
problema.

Gostariamos de destacar dois pontos:

1. 0 problema apresentado se relaciona ao problema
das enchentes, que afeta diferentes cidades
brasileiras e se conecta a realidade dos estudantes.

2. 0 kit que utilizamos para essa proposta foi o Lego

Spike Prime.
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https://www.youtube.com/watch?v=zpEvxM6r1p0&t=183s&ab_channel=LEGORoboticsMr.Hino

ATIVIDABE 2 MOBILIZACAO BE
MATEMATICA ATRAVES DA RESOLUCAO

DURAGCAO: 2 aulas.

OBJETIVO ESPECIFICO: propor, através da
resolucdo de problemas, uma aplicacdo
contextualizada do conteudo de equaclOes de
segundo grau.

DESENVOLVIMENTO: O professor pode reformular o
problema anterior e propor a turma o novo problema:

O corpo de bombeiros conseguiu um ponto a uma
distdncia de 15km da cidade ilhada e pode instalar
o dispositivo projetado ali. Mas, para prosseguir
com a instalagdo do dispositivo € necessdrio que

seja descrita uma equacgdo possivel que modele o
lancamento dos suprimentos até que eles
encontrem a cidade. Descreva uma equacdo
possivel que modele esse lancamento.

Com os estudantes novamente divididos em grupos o
professor pode usar os dez passos da metodologia
para propor aos alunos a resolucdo dessa questdao.

Professor, sinta-se a vontade para utilizar o
Geogebra como um apoio para resolver a essa
questao.

Esse problema também pode levantar
discussdes sobre a sua resolugao, que nao &

dnica.
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