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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo apresentar as perspectivas de formacdo da
Modelagem Matemética articuladas as perspectivas de formacdo da Matemaética,
diante de dois documentos oficiais, a saber: Brasil (2018a) e Para (2021) que
correspondem, respectivamente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e ao
Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA); isso no contexto do Novo
Ensino Médio. De modo geral, adotamos a abordagem qualitativa, de cunho
descritivo/analitico em que o tipo de pesquisa e 0 objetivo sdo de natureza
documental. Sendo assim, inicialmente, conceitualizamos a teméatica da Modelagem
Matematica com base nas concepcfes e etapas/casos propostas/propostos por
Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2018), Burak (2010) e Barbosa (2004);
apresentamo-la como uma metodologia, utilizada para melhorias no ensino da
Matematica. Neste contexto, foi realizada uma breve revisdo de estudos,
selecionados a partir de um levantamento no Google Académico, no qual,
mostramos a pratica em sala de aula e a ligacdo da referida temética a documentos
oficiais; tudo no contexto do Ensino Médio. Por meio disso, chegamos as
perspectivas de formacdo da Modelagem Matematica. Em seguida, se fez uso da
analise documental proposta por Cellard (2008): a pré-analise, comecando por 1.
Contexto, 2. Autor ou autores, 3. Autenticidade e confiabilidade, 4. Natureza e 5.
Conceitos-chave; e depois a Analise que consistiu em mostrar de forma geral o que
foi feito na pré-andlise. A partir disso, chegamos as perspectivas de formacédo da
Matematica, analisadas perante a BNCC e o DCEPA - etapa Ensino Médio. Diante
disso, procuramos responder a problematica: de que modo as perspectivas de
formacdo ensino da Modelagem Matematica se articulam as perspectivas de
formacdo de ensino da Matemética no contexto da etapa do Ensino Médio disposto
na BNCC e no DCEPA? Como resposta, percebemos que as perspectivas de
formacdo se articulam por meio das aprendizagens dos alunos do Ensino Médio,
valorizadas na BNCC e no DCEPA e que também estéo presentes no contexto da
pratica com a Modelagem Matemética em sala de aula. Como resultado, obtivemos
trés principais pontos de articulacéo: a) realidade escolar e a realidade/cotidiano dos
alunos; b) aluno protagonista e professor mediador; e c) etapas de Modelagem
Matematica e as aprendizagens de Matematica.

Palavras-chave: Modelagem Matematica. BNCC. DCEPA.



ABSTRACT

This work aims to present the perspectives of formation of Mathematical Modeling
articulated the perspectives of formation of Mathematics, in front of two official
documents, namely: Brazil (2018a) and Para (2021) which correspond, respectively,
to the Base Nacional Comum Curricular ( BNCC) and the Curriculum Document of
the State of Para (DCEPA); this in the context of New High School. In general, we
adopted a qualitative approach, with a descriptive/analytical nature, in which the type
of research and the objective are documentary in nature. Thus, initially, we
conceptualize the theme of Mathematical Modeling based on the concepts and
stages/cases proposed/proposed by Bassanezi (2002), Biembengut and Hein (2018),
Burak (2010) and Barbosa (2004); we present it as a methodology, used for
improvements in the teaching of Mathematics. In this context, a brief review of
studies was carried out, selected from a Google Scholar survey, in which we show
the practice in the classroom and the connection of the referred theme to official
documents; all in the context of high school. Through this, we arrive at the
perspectives of formation of Mathematical Modeling. Then, the document analysis
proposed by Cellard (2008) was used: the pre-analysis, starting with 1. Context, 2.
Author or authors, 3. Authenticity and reliability, 4. Nature and 5. Key concepts; and
then the Analysis, which consisted of showing in general what was done in the pre-
analysis. From this, we arrive at the perspectives of Mathematics formation, analyzed
before the BNCC and the DCEPA — Secondary Education stage. In view of this, we
seek to answer the question: how are the perspectives of training in the teaching of
Mathematical Modeling articulated with the perspectives of training in the teaching of
Mathematics in the context of the High School stage set out in the BNCC and in the
DCEPA? In response, we realized that the training perspectives are articulated
through the learning of high school students, valued at the BNCC and at the DCEPA
and which are also present in the context of practice with Mathematical Modeling in
the classroom. As a result, we obtained three main articulation points: a) school
reality and the students' reality/daily life; b) student protagonist and teacher mediator;

and c) stages of Mathematical Modeling and Mathematics learning.

Keywords: Mathematical Modeling. BNCC. DCEPA.
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CAPITULO 1
O INICIO DE TUDO...

Neste Capitulo 12> apresento por meio de um memorial aspectos em
relacdo a minha formacao escolar e académica, destacando o inicio de tudo, que é
nada mais do que uma descricdo analitica/reflexiva sobre o meu processo de
interesse e importancia de um trabalho académico voltado para a tematica da
Modelagem Matematica e para dois documentos oficiais que norteiam a Educacéo
Basica: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular do
Estado do Para (DCEPA); com foco em sua Ultima etapa, que é o Ensino Médio.

Sou nascida e criada no municipio de Juruti-PA e residente, ha 11 (onze)
anos, na cidade de Santarém-PA. AplGs essa mini apresentacdo, parto para 0s
pontos marcantes em relacdo ao meu percurso escolar e académico, no qual,
ambos sao interligados pela educacdo desenvolvida em ambientes distintos: o
primeiro marco € sobre o inicio do meu interesse pela Matematica que aconteceu
em uma escola publica de Juruti-PA; o segundo marco diz respeito ao meu Ensino
Médio, a minha Graduacao e as minhas experiéncias vividas em solo santareno que

me ajudaram a desenvolver a pesquisa sobre a teméatica deste trabalho.

1.1 O interesse pela Matematica

Desde muito jovem sempre apresentei dificuldades em relacdo as
disciplinas de exatas, em especial, a de Matematica. Parecia que nada do que era
ensinado em sala de aula fazia sentido na minha cabeca, eu ndo conseguia ter um
interesse maior pela componente curricular chamada Matematica e é por isso que as
minhas notas ao final de cada bimestre, até a 42 (quarta) série do Ensino
Fundamental, sempre estavam na “meédia”.

A mudanca de cenario em relagdo as minhas dificuldades, se deu no ano
de 2008 quando estava estudando na 52 (quinta) série — hoje 6° (sexto) ano — do
Ensino Fundamental em uma escola publica de Juruti-PA. Eu tinha apenas 10 (dez)
anos de idade quando comecei a me interessar pelos conteddos matematicos que

eram ensinados na 52 (quinta) série. E ainda, tive uma forte contribuicdo em relacéo

2 Tem-se uma linguagem na primeira pessoa do singular.



14

ao inicio do meu interesse pela Matematica: o meu pai. O meu pai foi/é um grande
incentivador da minha educacdo, principalmente, pela minha paixdo pela
Matematica. Ele me ajudou a entender o basico da Matemética como, por exemplo,
a utilizar a tabuada, a fazer calculos de “cabe¢a” — sem usar a calculadora - a usar a
regra de trés e entre outros meios utilizados pelo meu pai. Foi por meio desse apoio,
dedicacdo e estudos profundos que as minhas notas comecaram a melhorar, ou
seja, as notas comegaram a sair da “média”. Também foi partir desse momento que
eu passei a ter uma enorme facilidade e rapidez em compreender os conteudos
matematicos trabalhados ao longo das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Quando eu estava na 72 (sétima) série — hoje 8° ano -, tive um professor
de Matematica que marcou, negativamente, a minha trajetéria escolar, através do
modo como ele fazia os alunos aprenderem a tabuada de multiplicagdo e divisédo. Na
ocasiao, ele pedia para todos os seus alunos estudarem a tabuada de multiplicacao
e divisdo, e trazé-la escrita nos seus cadernos. Ao chegar na sala de aula, o referido
professor chamava de uma por uma das filas onde sentdvamos para ir a frente do
quadro negro — nome dado ao que hoje conhecemos por quadro branco - e fazia
uma pergunta sobre a tabuada, por exemplo, quanto era 9 (nove) vezes 5 (cinco). O
aluno que acertasse dava uma reguada na mao do restante dos alunos da sua
fileira. Depois que comecei a gostar da Matematica, sempre me dediquei as tarefas
e a estudar bastante, entdo, em uma das vezes que acertei a pergunta do professor
de Matematica, aconteceu um episédio que nunca esqueci: quando fui dar a
reguada nos meus colegas, nao utilizei de forca. Entdo, o professor de Matematica
me disse: “ndo é assim que se faz” e, em seguida, pegou a minha mao e mostrou
como “se fazia”. Hoje com maturidade e como futura professora, ndo desejo a aluno
algum passar por aquele episédio. Isso me faz pensar que a forma usada pelo
referido professor para ensinar a Matematica era totalmente errada. Ninguém
merecia receber uma reguada por um erro ou qualquer outro tipo de situacao.

Esse episodio da minha trajetoria escolar ndo alterou o meu interesse
pela componente curricular de Matematica. Tanto € que 0 meu interesse perdurou
até a préxima etapa da Educacdo Basica que é o Ensino Médio e seguiu até o
Ensino Superior. Sendo assim, entramos, a seguir, no segundo marco do meu

percurso escolar e académico.
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1.2 O Ensino Médio e a Graduacao

O meu Ensino Médio é marcado por um periodo de mudancas. A primeira
delas diz respeito a quando me mudei, no ano de 2011, para a cidade de Santarém-
PA em busca de uma educacéo de qualidade. Nao que o municipio de Juruti-PA néo
apresentasse uma educacdo de qualidade, mas pelo fato de ser uma regido bem
pequena e pouco desenvolvida em nivel de educacgdo, ndo tinhamos muitas
possibilidades de Universidades — passo dado depois da etapa do Ensino Médio.
Mediante a isso, no ano de 2011, conclui o meu Ensino Fundamental,
especificamente, a 82 (oitava) série — hoje 9° (nono) ano - em uma escola privada de
Santarém-PA. A partir dessa conclusédo passei por outra mudanca educacional, em
quesito de ambiente, ja que precisei mudar de escola, ingressando em uma escola
publica bem conhecida pela sociedade santarena, para realizar o Ensino Médio
durante os anos de 2012 a 2014.

Apesar de ter mudado de cidade e de escola, ndo senti diferenga entre o
meu Ensino Fundamental e o Ensino Médio. O meu interesse pela Mateméatica ainda
estava presente e eu ainda apresentava facilidade em aprender os conteudos
matematicos. Outra questdo de recordacdo € que todas as disciplinas ministradas
em sala de aula do Ensino Médio apresentavam um ensino totalmente tradicional.
Por exemplo, os professores chegavam a sala de aula, transmitiam os contetdos e
0s exercicios; em seguida, os alunos simplesmente repetiam o que era repassado
nos exercicios. Neste caso, tradicionalmente era “o desenvolvimento de um ensino
mais transmissivo, que pouco valorizava as acfes dos alunos diante dos contetdos
apresentados” (TAROUCO; SILVA; SILVA, 2016, p. 2). Ou seja, segundo Tarouco,
Silva e Silva (2016, p. 2-3) o ensino tradicional & “aquele cuja a pratica pedagogica
predominante se faz baseada na transmissdo de conceitos e técnicas”. Em
decorréncia disso, hoje consigo entender sobre o cenario de enraizamento do ensino
tradicional na histéria da educacdo e também sobre os estudos que trazem uma
discussdo sobre a necessidade de mudanca no meétodo de ministrar as
componentes curriculares em sala de aula. Para Kovalski (2016) € preciso estar por
dentro das frequentes mudancas no mundo em que vivemos e dentre o cenario
educacional, € preciso se reinventar, por exemplo, fazendo uso de novas

metodologias de ensino.
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Neste momento, chegamos ao processo de transicdo do Ensino Médio
para o Ensino Superior. Momento marcado pela aprovacdo no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) que possibilitou o0 meu ingresso na Universidade Federal do
Oeste do Para (UFOPA) no curso de Licenciatura Integrada em Matemética e Fisica.
Lembro que tinha interesse, entre os cursos ofertados pela UFOPA, em Engenharia
ou Matematica. Como a minha nota néo foi tdo boa no ENEM, ndo conseguiria
passar para o curso de Engenharia; entdo, fui para o caminho da minha paixao pelas
disciplinas de exatas, em especial, pela Matemética, escolhendo o curso de
Matematica e Fisica. Como os meus colegas falavam, ingressei em um “curso dois
por um”. Posto isso, foi neste periodo que comecei a ter novas visdes e
entendimento sobre o ensino da Matemética e da Fisica que, no caso, damos um
destaque para o cendrio em torno da Matematica.

De imediato, as primeiras componentes curriculares apresentadas aos
calouros — discentes novatos que acabaram de entrar na Universidade — sdo as
disciplinas pedagodgicas que de modo geral, orientam os discentes para um ensino
mais préximo da realidade escolar. Ensinam, por exemplo, como fazer um plano de
aula, como desenvolver trabalhos que estimulem a curiosidade e interesse dos
alunos das escolas publicas ou privadas e entre outras questdes. Nesse contexto,
destaco duas disciplinas que me ajudaram a entender sobre a utilizacdo de novas
metodologias de ensino: a disciplina de Pratica de Ensino de Matematica e a
disciplina de Matemética Recreativa. Ambas apresentaram um pouco sobre a
utilizacdo de jogos concretos de Matematica, Roboética, Tecnologias Digitais,
Modelagem Matematica, Ensino por Investigacdo e entre outras como propostas de
ensino e aprendizagem dentro da sala de aula.

Recordo-me que em uma das aulas de Matematica Recreativa, foi
proposta uma atividade em que o professor determinou certos temas para cada uma
das duplas separadas por ele. Em seguida, explicou que tinhamos que desenvolver
um plano de aula e depois apresenta-lo a turma. O tema da minha dupla foi jogos
concretos no ensino da Matematica. Neste cenario, criamos 0 nosso plano de aula
voltado para o assunto de Geometria, ensinada por meio de um jogo da velha em
3D. A aula consistia em fazer com que os alunos construissem seu préprio jogo,
fazendo uso de materiais simples, como palitos de churrasco, caixas de ovos, entre
outros. Como tinhamos que apresentar para os colegas do curso de Matematica e

Fisica, eu e a minha dupla construimos 0 nosso préprio jogo. Em seguida, o levamos
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e a medida que iamos apresentando o plano de aula a turma, 0s nossos colegas
ficaram bastante animados com a ideia de ensinar o conteddo de Geometria a partir
de um jogo em 3D, construido pelos préprios alunos.

Foi nesse exato momento que comecei a entender melhor sobre como
ministrar uma aula de Matematica diferente daquela presenciada por muito tempo
durante o Ensino Fundamental e Médio. Destaco uma experiéncia vivenciada em um
dos Estagios Supervisionados, ofertados durante o curso de Matemética e Fisica em
que todos os estégios foram realizados em dupla. Sendo assim, recordo-me de uma
aula de Matemaética, ministrada na turma do 7° (sétimo) ano do Ensino Fundamental
em uma escola publica de Santarém-PA, em que foi o periodo em que colocamos
em pratica o que aprendemos nas disciplinas de Préatica de Ensino de Matematica e
Matematica Recreativa, fazendo uso de jogos concretos de Matematica para
trabalhar a dificuldade dos alunos em relacédo as operacdes basicas da Matematica.
Até hoje, lembro do entusiasmo e interesse dos alunos para com aquela aula, pois
0s jogos utilizados aproximavam a realidade escolar com a realidade do aluno. Por
exemplo, um dos jogos era uma espécie de venda, em que os alunos tinham que se
dividir e escolher quem ficaria responsavel pelo caixa, quem seria o vendedor e os
clientes. Neste cenario, associando a realidade do aluno a realidade escolar, os
mesmos aprenderam sobre as operacdes basicas, em que o caixa praticou o ato de
dar troco, o vendedor e os clientes tiveram nog¢ao dos valores dos produtos, fazendo
uso da soma, subtracdo, multiplicagdo e divisdo. Foi uma atividade bastante
produtiva e nova na escola, pois percebemos que todos 0s jogos que utilizamos
estavam a um bom tempo engavetados, ou seja, os professores ndo saiam da
mesmice que era apenas ministrar aulas de forma tradicional.

A partir desse momento comecei a dar os primeiros passos em direcéo a
um ensino diferente daquele enraizado na historia da Educacdo. Primeiramente,
comecei a estudar sobre as inUmeras mudangcas que ocorrem no campo
educacional, como por exemplo, a introducdo de novas formas de se ensinar e
aprender os conteudos ministrados em sala de aula; mudancas em relacdo a carga
horaria destinada a Educacédo Béasica; mudancas pedagogicas e curriculares; entre
outras. Posteriormente, com as experiéncias dentro da universidade e também com
os relatos que os professores compartilhavam durante as suas aulas no curso de

Matematica e Fisica, passei a pensar mais ainda nas possibilidades e necessidades
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de melhorar e ressignificar o modo de ensinar e aprender os conteddos
matematicos.

Posto isso, eu tive a honra de participar de projetos desenvolvidos em
parceria entre a UFOPA e escolas da Rede Publica de Santarém-PA que me
proporcionaram vivenciar e ter experiéncias da realidade escolar. Ou seja, foi por
meio desses projetos que entendi que a educacdo nao € sO aquilo relatado em
livros, dissertacdes, artigos, monografias, teses e entre outros, que € preciso viver o
ensino desenvolvido nas escolas para entender de fato sobre a necessidade de
mudar a formar de aprendizagem. Mediante a isso, apresento um pouco sobre as
minhas experiéncias como bolsista e voluntaria em trés projetos distintos da UFOPA,
a saber: o primeiro projeto diz respeito ao meu trabalho como bolsista no Laborat6rio
de Matematica (LAPMAT); o segundo também diz respeito ao meu trabalho como
bolsista do Grupo de Estudos e Pesquisas Formacdo de Professores na Amazonia
Paraense (FORMAZON); e o terceiro diz respeito ao meu trabalho como voluntaria
no Grupo de Estudos e Pesquisas Educacionais em Modelagem Mateméatica
(GEPEMM).

a) O LAPMAT

Nos anos de 2017 e 2018, fui bolsista do Programa Institucional de Bolsa
a Docéncia (PIBID), em um Laboratério de Matematica (LAPMAT) da Universidade
Federal do Oeste do Para (UFOPA). Este laboratorio tem como objetivo desenvolver
Projetos de Matematica nas escolas da Rede Publica de Santarém-PA. Recordo-me
gue os bolsistas do LAPMAT eram divididos em grupos e direcionados para certas
escolas Publicas para desenvolverem trabalhos com a utilizacdo de Jogos, Abacos,
Cubos Magicos, GeoGebra e entre outros meios que evidenciavam como 0s
conteudos matematicos poderiam ser trabalhos de forma diferente. Foi por meio do
LAPMAT que passei a ter um contato maior com o ambiente escolar e com 0s novos
métodos de se ensinar e aprender o conteaddo matematico. Adiante, apresento um
pouco sobre o papel do FORMAZON e do GEPEMM na minha formacgao

profissional.

b) O FORMAZON e o GEPEMM
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No inicio de 2020, a UFOPA disponibilizou um edital em parceria ao
Grupo de Estudos e Pesquisa Formacao de Professores na Amazbnia Paraense
(FORMAZON) para selecionar voluntarios e bolsistas para o Projeto de Formacéo
Cientifica de professores e estudantes da Educacdo Béasica em comunidades
colaborativas na regido Amazonica. Quando fiquei sabendo do edital, me inscrevi,
passei pelo processo de analise do curriculo lattes e pela entrevista; sendo, ao final,
selecionada para participar como bolsista do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC), ligado ao Conselho Nacional de Pesquisas (CNPQ). Na
ocasido que fui bolsista, o Grupo desenvolvia trabalhos colaborativos em parceria
entre a Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA) e escolas da Rede Publica
Estadual e Municipal da cidade de Santarém-PA e de Obidos-PA. Era um Grupo de
estudos formado por professores das escolas parceiras do projeto e discentes da
UFOPA em nivel de Graduacdo e PoOs-Graduacdo que tinham por funcao
desenvolver trabalhos colaborativos em prol da Educacdo Basica desenvolvida nas
escolas publicas parceiras do projeto.

O inicio do meu trabalho como bolsista se deu em marco de 2020 e
perdurou até junho de 2021, marcado pelo desenvolvimento de pesquisas e projetos
nas escolas parceiras em funcdo da Educacdo Basica. Por exemplo, participei de
ciclos de formacdo sobre Tecnologias Digitais e com isso acabei ajudando no
processo criacdo do documento sobre o Clube de Ciéncias e Tecnologias Digitais de
uma das escolas publicas parceiras do projeto desenvolvido pela UFOPA e pelo
FORMAZON; também participei dos ciclos de formacdo sobre abordagens e
metodologias de ensino contemporaneas; entre outras participacdes e contribuicoes.

Durante esse periodo de bolsista desenvolvi muitos trabalhos que me
ajudaram a crescer academicamente e profissionalmente. O Grupo me abriu portas
no meio da educacdo que antes eram desconhecidas. Como por exemplo, eu ja
tinha ouvido falar sobre a tematica da Modelagem Mateméatica durante as aulas de
Pratica de Ensino de Matematica e também nas de Matematica Recreativa, porém
foi quando fiquei encarregada do acervo digital do FORMAZON que passei a ter um
conhecimento e interesse maior pela Modelagem Matematica. Foi durante o
processo de busca nas Plataformas Digitais como o Banco de Teses e Dissertagbes
da Capes (BDTD), Plataforma Sucupira, entre outras que encontrei materiais - teses,
dissertacOes, artigos académicos e/ou cientificos — de autores como Rodney Carlos

Bassanezi, Maria Salett Biembengut, Dionisio Burak, Jonei Cerqueira Barbosa,
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Tiago Emanuel Kliber, entre outros considerados os principais estudiosos da
tematica da Modelagem Matematica no campo da educacdo. Recordo-me que
durante a leitura dos materiais, me interessei bastante pelos trabalhos dos autores
Bassanezi, Biembengut, Burak e Barbosa, pois 0s quatro retratam o cenario da
pratica da Modelagem Matematica, por meio de etapas que podem ser seguidas a
partir de atividades em sala de aula que articulam a realidade escolar ao cotidiano
dos alunos; além disso, ajudaram-me a entender sobre os conceitos da referida
tematica.

Durante esse periodo foi sugerido a alguns membros do FORMAZON que
fizessem parte, como voluntarios, de um outro Grupo de estudos e pesquisa em
relagdo a Modelagem Matematica. Foi durante o ano de 2020 que passei a participar
como voluntaria do Grupo de Estudos e Pesquisas Educacionais em Modelagem
Matematica (GEPEMM). O GEPEMM desenvolve estudos, pesquisas, momentos de
discussdo, compartilhamento de ideias e atividades em torno da temética da
Modelagem Matematica. O nosso objetivo como voluntérios era de conhecer e se
aprofundar mais ainda no contexto da referida tematica por meio dos momentos de
leitura e discussdo sobre um determinado texto que era escolhido pelos membros do
GEPEMM e que compunha o momento de encontro entre os membros do Grupo. A
minha permanéncia no Grupo foi bem breve, mas me ajudou muito a ter
conhecimento sobre outros estudos — além dos ja conhecidos - sobre a Modelagem
Matemética.

Outra porta que o FORMAZON possibilitou ser aberta no campo da
Educacao, foi a do conhecimento sobre os documentos curriculares norteadores que
regem a Educacdo Basica das instituicbes de ensino publico e privado dos
Municipios, Estados e do Distrito Federal. Foi através de um membro do Grupo que
passei a desenvolver leituras, estudos e trabalhos mais aprofundados em relacédo a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A BNCC é um documento norteador da
Educacdo Basica, homologado no ano de 2018 e que serve de base para a
construcdo dos curriculos escolares das Redes Publicas e Privadas. Nessa mesma
linha, existem outros documentos utilizados em fun¢do do campo educacional, como
€ 0 caso do recente documento, publicado no ano de 2021, chamado de Documento
Curricular do Estado do Para (DCEPA). Lembro-me que a mesma pessoa que me
apresentou a BNCC, também me apresentou o DCEPA, com o intuito de me

direcionar ao conhecimento sobre um documento oficial elaborado em prol do ensino
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e aprendizagem dos professores e estudantes do Ensino Médio da Rede Estadual
paraense. Sendo assim, passei a realizar leituras e a assistir videos publicados no
Canal do Youtube que explicavam sobre esse recente documento oficial, em que
hoje no ano de 2022 é tido como um dos documentos obrigatorios para a construgao
dos curriculos escolares do Estado do Para.

De modo geral, por toda as minhas vivéncias comentadas ao longo deste
Capitulo 1 e pelas leituras de documentos como Brasil (2018a) e Para (2021), passei
a ter consciéncia que o ensino da Matemética precisa ser melhor trabalhado. E para
iISSo acontecer, € preciso que se tenha conhecimento e compreensdo mais
aprofundado sobre os documentos oficiais que regem a Educacédo Basica. Esses
materiais apresentam um vasto corpo textual com informagfes desde a
aprendizagens essenciais, objetos de conhecimentos, objetivos, competéncias
gerais da Educacédo Béasica, competéncias por area de conhecimento e habilidades a

serem seguidas pelos estudantes das escolas publicas ou privadas. Dito isto,

[...] o ensino de Matemética prestara sua contribuicdo a medida que forem
exploradas metodologias que priorizem a criacdo de estratégias, a
comprovacao, a justificativa, a argumentagéo, o espirito critico, e favorecam
a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda
do desenvolvimento da confianca na propria capacidade de conhecer e
enfrentar desafios. (BRASIL, 1997, p. 26).

Isto é, necessita-se que se mude a forma de conceber os conteudos
matematicos e ainda, por mais que essas mudancas caminhem de maneira lenta,
existem muitos materiais que ajudam na fundamentacdo desta ideia, como
comentado anteriormente, tem-se os documentos oficiais: Brasil (2018a) e Para
(2021). Sendo assim, acredito que a mudanca no cenario do ensino Mateméatica
pode ser desenvolvida por meio da utilizacdo da Modelagem Matematica, usando-a
como uma metodologia de ensino da Matematica, proporcionando a aproximacao
entre a realidade escolar e a realidade/cotidiano dos estudantes. Porque eu percebo
como futura professora que € preciso que se desenvolva um ensino que desperte o
interesse, a curiosidade, o trabalho coletivo e a responsabilidade dos alunos para
com a sua propria aprendizagem, principalmente, os alunos que estdo preste a sair
da Educacdo Basica. E preciso ter um olhar para esses alunos, fazendo-os
compreender que a Matematica pode ser aprendida de forma diferente daquela

tradicionalmente ensinada em sala de aula. Nessas perspectivas, temos o0s



22

documentos oficiais que estdo a nossa disposicdo para serem usados em funcéo da
visualizacao e praticabilidade de uma educacao de qualidade.

Em virtude disso, o presente trabalho busca responder a seguinte
problemética: de que modo, as perspectivas de formacdo da Modelagem
Matematica se articulam as perspectivas de formacdo da Matematica no contexto da
etapa do Ensino Médio disposto na BNCC e no DCEPA?

Mediante a isso, temos como objetivo geral: apresentar as perspectivas
de formacao da Modelagem Matematica articuladas as perspectivas de formacgéo da
Matematica no contexto do Ensino Médio disposto na BNCC e no DCEPA. Para

iSS0, temos 0s seguintes objetivos especificos,

I.  Apresentar o contexto histérico da Modelagem Matematica como uma
possivel metodologia utilizada para promover melhorias no ensino da
Matematica,

Il.  Analisar como os estudos tratam da pratica com a Modelagem Matematica,
articuladas a BNCC, no contexto do ensino da Matematica na etapa do
Ensino Médio;

lll.  Caracterizar o cenario do Novo Ensino Médio na perspectiva dos documentos
oficiais: BNCC e DCEPA,;

IV. Caracterizar o ensino da Matematica na perspectiva do Novo Ensino Médio
disposto nos documentos oficiais: BNCC e DCEPA,;

V. Analisar a articulacdo entre as perspectivas de formacdo a partir da
Modelagem Matemética e da Matematica no contexto do Novo Ensino Médio
disposto na BNCC e no DCEPA.

Portanto, para chegar a resposta da probleméatica e atingir os objetivos
propostos, organizamos este trabalho em capitulos. No Capitulo 1 intitulado de “O
inicio de tudo...” o leitor encontrara um memorial que evidencia, por meio do
percurso escolar e académico da autora desse trabalho, o seu interesse pela
Matematica e também os motivos que a levaram a escolher a tematica deste TCC.
Ja o Capitulo 2 intitulado de “A Modelagem Matematica no contexto do ensino
da Matematica”, direciona o leitor para a origem histérico da tematica da
Modelagem Matemética no campo educacional brasileiro. Além disso, evidenciamos

a Modelagem Matematica como uma metodologia de ensino de Matematica,
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fundamentada na concepcdo de Rodney Carlos Bassanezi, Maria Salett
Biembengut, Dionisio Burak e Jonei Cerqueira Barbosa; e também nas etapas que
dizem respeito ao trabalho com a Modelagem Matematica em sala de aula.

O Capitulo 3 traz o contexto da “Pratica com a Modelagem Matemética
no contexto do Ensino Médio”, avaliada e sintetizada por meio de uma breve
revisdo de estudos selecionados a partir de um levantamento em um sistema de
busca conhecido por Google Académico. Em seguida, temos o Capitulo 4 com a
apresentacdo da abordagem, o tipo de pesquisa, a coleta e 0 processo analitico
adotados durante o “Processo Metodologico” deste trabalho.

No Capitulo 5 o leitor encontra a “Discussao dos Resultados” referente
a nossa problematica, em que apresentamos o cenario do Novo Ensino médio - ja
que € o foco deste TCC. Depois descrevemos o contexto de elaboracdo e
estruturacdo, respectivamente, da BNCC e do DCEPA. No mais, caracterizamos o
ensino da Matematica na etapa do Ensino Médio disposto ha BNCC e no DCEPA,
juntamente, com as perspectivas de formacdo. Por Ultimo, apresentamos a
articulacdo entre as perspectivas de formacao de ensino da Modelagem Matematica
e do ensino da Matematica como resposta a probleméatica. Assim, fechamos a
organizacdo estrutural trazendo no Capitulo 6 o “Enredo Final...” que é a
apresentacao das considerac¢des finais em relacdo a tudo que foi desenvolvido neste

trabalho.
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CAPITULO 2
MODELAGEM MATEMATICA NO CONTEXTO DO ENSINO DA MATEMATICA

Ha muitos estudos académicos e cientificos que discutem sobre a forma
gue é desenvolvido o ensino da Matematica no ambiente educacional. Geralmente
as discussdes sdo em torno do processo adotado durante as aulas de Matematica,
em que se tem uma Vvisdo que o ensino da Matematica é desenvolvido de forma
tradicional. Como comentado no Capitulo 1, o ensino tradicional consiste em um
mecanismo de exposicdo e repeticbes, que é nada mais do que a relagéo
estabelecida entre o professor e o0 aluno. Ou seja, o professor é o considerado o
principal elemento no processo de ensinar, explicar, repassar e expor 0S Seus
conhecimentos sobre um determinado contetdo, e o aluno € considerado o ser que
repete o que € exposto em sala de aula. Em se tratando da Matematica, o professor
utiliza-se do ensino tradicional para expor o0s conteudos, conceitos, teorias e
exercicios matematicos, e o aluno apenas tem a funcdo de memorizar e/ou repetir o
que é exposto nas aulas. Um bom exemplo desse ensino tradicional sdo os descritos
apresentados no Capitulo 1 deste trabalho condizentes a presenca, por um longo
periodo, desse mecanismo de ensino tradicional adotado em todas as aulas de
Matematica ministradas nas séries iniciais do Fundamental e no Ensino Médio.

Mediante a isso, procuramos neste Capitulo 23 evidenciar a necessidade
de mudancas em relacdo ao ensino e a aprendizagem da Matematica, pois no

campo educacional, a Matemética é considerada o

[...] alicerce de quase todas as &reas do conhecimento e dotada de uma
arquitetura que permite desenvolver o nivel cognitivo e criativo, tem sua
utilizacdo defendida, nos mais diversos graus de escolaridade, como meio
para fazer emergir essa habilidade em criar, Resolver Problemas, e
modelar. Devemos encontrar meios para desenvolver, nos alunos, a
capacidade de ler e interpretar o dominio da Matematica. (PIOVESAN;
ZANARDINI, 2014, p. 3; grifo nosso).

Neste caso, é preciso que o educador e o educando estabelegam uma
ligacdo entre o ensino e aprendizagem e isso pode ser feito por meio da busca por
novas formas metodologicas de ensinar e aprender os conteudos matematicos. Ou

seja, utilizar-se de um método que faga com que o aluno tenha uma visdo e

8 Diferente do Capitulo 1, utilizaremos neste Capitulo 2 e nos demais capitulos, uma linguagem na
terceira pessoal do plural.
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compreensao sobre o cenario de aprendizagem com a Matematica, olhando-a como
uma componente curricular essencial para a sua aprendizagem, além do seu
crescimento pessoal, profissional e também para a sua inser¢éo na sociedade.

Desta forma, diante de tudo que foi vivenciado ao longo da Graduagéo, se
faz valido apresentar a tematica da Modelagem Matematica como uma forma
metodoldgica de ensino da Matematica, entendendo-a como uma possibilidade de
mudanca e ressignificacdo do ensino da Mateméatica. Ou seja, é preciso que mais
pessoas a conhecam e que entendam sobre o processo de associagdo entre 0
conhecimento e a realidade; entre o que se ensina e o que se aprende dentro do
contexto educacional.

Para que a conhecam, trazemos um pouco das concepc¢des dos principais
estudiosos e pesquisadores que se dedicaram e se dedicam ao estudo sobre a
Modelagem Matemaética: primeiramente, destacamos Rodney Carlos Bassanezi que
€ considerado o precursor da Modelagem Matematica no meio educacional
brasileiro; em seguida, temos Maria Salett Biembengut, Dionisio Burak e Jonei
Cerqueira Barbosa que sédo grandes contribuidores de estudo sobre a Modelagem
Matematica no campo da educacao.

De acordo com o Livro de Bassanezi (2002), denominado de “Ensino-

Aprendizagem com Modelagem Matematica”, tem-se a concepc¢ao de que

a Modelagem Matemética consiste na arte de transformar problemas da
realidade em problemas mateméticos e resolvé-los interpretando suas
solugcdes na linguagem do mundo real. [...]. No setor educacional, a
aprendizagem realizada por meio da Modelagem facilita a combinacdo dos
aspectos ludicos da Matemética com seu potencial de aplicagBes. E mais,
com este material, o estudante vislumbra alternativas no direcionamento de
suas aptiddes ou formacdo académica. (BASSANEZI, 2002, p. 16).

E possivel entender que a Modelagem Matematica tem por objetivo
despertar o interesse e a autonomia dos estudantes para com a sua aprendizagem,
pelo fato, de proporcionar uma aproximagédo entre o que os alunos conhecem do
mundo real com o que aprendem no mundo escolar. Nesse sentido, Bassanezi
(2002, p. 36) afirma que os estudantes devem direcionar o seu pensamento “para a
vida real como cidadaos atuantes na sociedade, competentes para ver e formar
juizos proprios, reconhecer e entender exemplos representativos de aplicacfes de

conceitos matematicos”.
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Nos estudos intitulados de “Modelagem Matematica & Resolugdo de
Problemas, Projetos e Etnomatematica: pontos confluentes” e “Modelagem
Matematica no Ensino” desenvolvidos, respectivamente, por Biembengut (2014) e
Biembengut e Hein (2018), tem-se outros conceitos sobre a tematica de Modelagem
Matematica, em que primeiro se apresentam os termos modelo e Modelagem, para
depois compreendermos, de forma geral, sobre a referida tematica. Sendo assim,

conceitualmente, para Biembengut (2014, p. 201),

modelo é um conjunto de simbolos os quais interagem entre si
representando alguma coisa. Esse conjunto de representacdo pode se dar
por meio de desenho ou imagem, projeto, esquema, gréafico, lei Matematica,
dentre outras formas. Nenhum modelo ou forma de representar € casual ou
rudimentar. E, antes, a expressdo das percepcdes da realidade, do desejo
da aplicacdo, da representacéo. (BIEMBENGUT, 2014, p. 201; grifo nosso).

Ou seja, 0 modelo se d& por meio do processo de representacao,
interpretacdo ou producdo de objetos reais ou imaginarios que se queira apresentar
ao mundo (BIEMBENGUNT; HEIN, 2018). Analogicamente, Biembengut (2014, p.
201) conceitualiza o termo Modelagem como sendo

0 processo envolvido na elaboragcdo de modelo de qualquer area de
conhecimento. A esséncia desse processo emerge na mente de uma
pessoa quando alguma duavida genuina e/ou circunstancia instigam-na a
encontrar melhor forma para alcancar uma solucdo, descobrir meio para
compreender, solucionar, alterar, ou ainda, criar ou aprimorar algo.
(BIEMBENGUT, 2014, p. 201).

Isto €, a Modelagem ocorre quando queremos, por exemplo, investigar ou
resolver determinada situacdo ou situacdo-problema e para isso fazemos uso do
modelo como forma de representar a solucdo. Neste caso, ambos 0s termos —
modelo e Modelagem — se interligam a proposta de representacdo do conhecimento
que melhor expressa a solugdo para a situacdo ou situacao-problema
(BIEMBENGUT; HEIN, 2018). Em relagédo a esse raciocinio, poderiamos dentro da
area de Matematica, utilizar dos conteudos, teorias e conceitos matematicos para
chegar a um modelo que melhor representasse a solucdo. Neste caso, subentende-
se que o processo da Modelagem Matematica se da por meio de um modelo que
imaginamos que seja Util para a solucdo de uma determinada situacao ou situacao-
problema. E no mais, o0 modelador — pessoa que trabalha com a Modelagem - deve

ter um senso criativo e de entusiasmo que o ajude a entender qual € o melhor
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conteddo matematico que se adapta ao contexto da situacdo-problema
(BIEMBENGUT; HEIN, 2018).

No estudo intitulado de “Modelagem Matematica: agbes e interagbes no
processo de ensino-aprendizagem” podemos ver uma outra concepcdo de

Modelagem Matematica. No caso, o autor Dionisio Burak (1992, p. 62) afirma que

a Modelagem Matematica constitui-se em um conjunto de procedimentos
cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar, matematicamente,
os fendbmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer
predicdes e a tomar decisdes. (BURAK, 1992, p. 62).

Nesta concepcdo, o estudante se tornara “um buscador mais do que
seguidor, aquele em permanente busca do conhecimento, de novos campos, novas
visdes, que interroga, discute, reflete e, forma suas convic¢gdes” (BURAK, 2010, p.
19). Muda-se com o uso da Modelagem Matematica a questdo do ensino e
aprendizagem, em que o professor ndo € mais o elemento central e, sim, o mediador
do ensino que busca por meio da Modelagem Matemética, melhorias na
aprendizagem do aluno. Neste caso, 0 aluno passa a ser o centro do ensino e
aprendizagem, adquirindo a sua independéncia em relacdo a busca por novos
conhecimentos e, ainda, que sejam autores da sua prépria aprendizagem.

Nesse contexto das concepcdes, temos o0 estudo intitulado de
“Modelagem na educagdo Matematica: contribuicbes para o debate tedrico” de
Barbosa (2001, p. 6) que concebe a temética da Modelagem Matematica como um
ambiente de aprendizagem, “no qual os alunos sdo convidados a indagar e/ou
investigar, por meio da Matematica, situagbes oriundas de outras areas da
realidade”. Nesse cenario, Barbosa (2004), em seu estudo intitulado de “Modelagem
Matematica: O que é? Por que? Como?” afirma que em atividades de Modelagem

Matematica, o ambiente de aprendizagem

[...] estad associado a problematizacdo e investigacdo. O primeiro refere-se
ao ato de criar perguntas e/ou problemas enquanto que o segundo, a busca,
selecdo, organizacao e manipulacdo de informacdes e reflexdes sobre elas.
Ambas atividades n&o s&@o separadas, mas articuladas no processo de
envolvimento dos alunos para abordar a atividade proposta. Nela, podem-se
levantar questBes e realizar investigacdes que atingem o ambito do
conhecimento reflexivo. (BARBOSA, 2004, p. 75).
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Ou seja, em atividades de Modelagem Matematica valorizam-se o0s
interesses que os alunos tem em relacéo a investigacéo e problematizacao de certas
situacbes que podem ser da sua realidade e que podem ser levadas para a
realidade escolar.

Dessa forma, podemos perceber que ndo ha uma Unica concepc¢ao
sobre a tematica da Modelagem Matematica, pois existem varias formas de
conceitualiza-la com base nos trabalhos dos diferentes autores. Porém, com base no
que foi exposto até o presente momento, podemos entender que a Modelagem
Matematica esta relacionada ao modo de resolver uma determinada situacao ou
situacdo-problema da realidade dos estudantes por meio dos conceitos e/ou
conteddos mateméticos.

Diante disso, apresentamos nos préximos topicos a origem historica e o
cenario de introducdo da tematica da Modelagem Matematica como uma
metodologia de ensino da Matematica; e, ainda apresentamos as concepc¢les e
etapas desenvolvidas pelos autores Bassanezi, Biembengut, Burak e Barbosa em
relacdo ao cenario de trabalho com a referida temética em sala de aula.

2.1 Breve origem histérica sobre a Modelagem Matematica

Para compor o cenario de descricdo sobre a origem histérica da
Modelagem Matematica e também sobre o seu uso como uma metodologia de
ensino, se fez uso de trés estudos que abordam, exatamente, o que gqueremos
apresentar: o primeiro foi publicado pela autora Maria Salett Biembengut, no ano de
2009, e é intitulado de “30 anos de Modelagem Matematica na Educagédo Brasileira:
das propostas primeiras as propostas atuais”; o0 segundo é conhecido por
“Modelagem Matematica: uma visdo historica e sua relacdo com o Ensino Médio
atual”, do autor Adilson Marcos Paz Lima, publicado no ano de 2021; e, por ultimo,
nao menos importante, temos o0 estudo de Maria de Fatima Andrade Aragéo,
publicado em 2016, e conhecido por “A Histéria da Modelagem Matematica: uma
perspectiva de didatica no Ensino Basico”.

A origem histérica da Modelagem Matemética € marcada por uma série
de discussbes ocorridas nas décadas de 1960 a 1980 no contexto da Educacédo
desenvolvida no territério Internacional e no territorio Nacional. A primeira discussao

se deu em 1960, por meio de um
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[...] um movimento chamado “utilitarista”, definido como aplicagdo pratica
dos conhecimentos matematicos para a ciéncia e a sociedade que
impulsionou a formacgéo de grupos de pesquisadores sobre o tema. Dentre
0s eventos encontra-se o Lausanne Symposium, em 1968 na Suica, que
tinha por tema como ensinar Matematica de modo que seja util, com
situacdes do cotidiano do estudante e ndo aplicacdes 'padronizadas’, mas
gue favorecessem a habilidade para matematizar e modelar problemas e
situagOes da realidade. (BIEMBENGUT, 2009, p.8).

E possivel observar por meio da citagéo acima que a discussdo em torno
da Modelagem Matematica foi inicialmente propagada em eventos liderados por
Grupos de pesquisadores que entendiam sobre a tematica em questdo. E ainda,
Lima (2021, p. 16-17) descreve em seu estudo denominado “Modelagem
Matematica: uma visdo historica e sua relagdo com o Ensino Médio atual” que o

processo de introducdo da Modelagem Matemética no ensino,

[...] é datada anteriormente, pois, na educacdo tradicional jA havia sua
introducdo, mas, tinha como ideia principal, uma abstracdo, que daria
suporte as informacdes e célculos introduzidos pelo método tradicional, era
uma situacdo abstrata da realidade que conduzia a compreensdo dos
conceitos, por exemplo, na situagado abstrata realistica, “Jodo possui uma
ddzia de magas, ele dividira com seus dois amigos, quantas sdo as macgas
para cada amigo?”, entdo, seria uma situagéo real, mas, € uma abstragéo
usada para conceituar o ensino dos conteldos matematicos da divisao.
(LIMA, 2021, p. 16-17).

Dito isto, compreende-se sobre a ideia de ligacdo entre o conhecimento
matematico e a realidade do aluno. Além disso,

a Modelagem Matematica, também estava comumente aliada ao
desenvolvimento cientifico, na criacdo, explicacdo e compreensao de
modelos, que auxiliaram e auxiliam a Matematica, e outras muitas areas a
obterem descobertas, comprovacbes e explicacbes de fendmenos
estudados. Contudo, a Modelagem Matemética é antiga, mas, passou por
reformulacdes que permitiram sua aplicagdo no ensino, otimizando a
aprendizagem, de carater preparatorio e formativo dos individuos para
vivéncias em sociedade. (LIMA, 2021, p. 17).

Isto €, a Modelagem Matematica permite por meio do processo de ligacao
gue o aluno seja o centro da sua aprendizagem, ou seja, que ele tenha uma visao
sobre situacBes do seu dia a dia, construindo o pensamento critico e realista em
relacdo a sua vida social e escolar. Em virtude disso, comecaram a surgir as

primeiras discussbes em torno do uso da Modelagem Matematica como uma
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metodologia de ensino em relacdo a mudanca do ensino tradicional desenvolvido

nas aulas de Matematica. Segundo Aragao (2016), os primeiros indicios se deram

[...] por volta de 1908 em Roma, em que uma comissdo chamada Comission
Internazionale de L' enseignement dés mathematiques (CIEM), passando
mais tarde a se chamar Internacional Comission on Mathematical Instrucion
(ICMI), a qual Feélix Klein era o presidente, acalentava um objetivo: fazer um
levantamento de diferentes métodos de ensino da Matematica. (ARAGAO,
2016, p. 7).

Observamos que com o passar dos anos, a Modelagem Matematica foi
ganhando destaque no campo da Educacgao e, entdo, comecou a ser discutido nos
eventos, a possibilidade de ser usada como uma metodologia de ensino.

Segundo Biembengut (2009) foi nesse mesmo periodo, diante de
inUmeras discussdes, que a tematica da Modelagem Matemética chegou ao territorio
Nacional, especificamente, no Brasil. Isso ocorreu por meio da participacdo e
colaboracédo de professores brasileiros nesses eventos Internacionais, que estavam
como representantes da Comunidade Internacional de Educacdo Matematica. Em

destaque,

Aristides C. Barreto, Ubiratan D’ Ambrosio, Rodney C. Bassanezi, Jo&o
Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastiani, que iniciaram
um movimento pela modelagem no final dos anos 1970 e inicio dos anos
1980, conquistando adeptos por todo o Brasil. Gracas a esses precursores,
discussdes desde como se faz um modelo matemético e como se ensina
Matematica ao mesmo tempo permitiram emergir a linha de pesquisa de
Modelagem Matematica no ensino brasileiro. (BIEMBENGUT, 2009, p. 8).

Nesse sentido, abriu-se as portas para

[...] a producdo de uma variedade enorme de materiais e pesquisas
recorrentes, sejam em organiza¢@es que unem e guardam todo o contetdo
produzido sobre a Modelagem, como a Sociedade Brasileira de Educagéo
Matematica (SBEM), que conduz e organiza produ¢des académicas, possuli
uma infinidade de materiais, como, trabalhos, pesquisas de Graduagfes e
Pés-Graduacgdes, pesquisas cientificas estruturadas e trabalhos associados
ao ensino matematico. Também organiza eventos e conferéncias para
discussao, de questbes que surgem no dia a dia do mundo matematico, que
possuem intempéries na pratica educativa, a discussdo de novas
metodologias e materiais que possibilitem tornar a pratica do ensino da
Matematica mais conectada a realidade do mundo em que os alunos vivem,
esses sdo os principais elementos da educacéo. (LIMA, 2021, p. 19).

Isto é, depois dos processos de discussfes iniciados no territorio

Internacional e, posteriormente, no territorio Nacional, a Modelagem Matematica
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passou a ser inserida em diversos trabalhos académicos e/ou cientificos, pesquisas,
entre outros. Resumidamente, apresentamos no Fluxograma 1, 0s anos que marcam

origem histoérica sobre as discussfes a respeito da Modelagem Matematica:

Fluxograma 1: Anos que marcam a origem histérica da Modelagem Matematica

Discussao, em 1960, sobre a tematica da Modelagem Matematica em
territério Internacional, por meio de um movimento "utilitarista"

Em torno de 1960 a 1980, o movimento de discusséo sobre a Modelagem
€ marcado por autores com Aristides C. Barreto, Ubiratan D'Ambrosio,
Rodney C. Bassanezi, Jodo Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e
Educardo Sebastiani.

A discusséo sobre Modelagem Matemética chegou em territério Nacional
por volta de 1970 a 1980.

Fonte: Elaborado pela propria autora.

Como evidenciado acima, a Modelagem Matematica passou por um longo
processo de discusséo, iniciado no territdrio Internacional, até chegar ao territorio
Nacional, especificamente, no Brasil. Diante de tudo que foi apresentado, partimos
para as concepcdes e etapas desenvolvidas pelos autores Rodney Carlos
Bassanezi, Maria Salett Biembengut, Dionisio Burak e Jonei Cerqueira Barbosa que
foram escolhidos pela autora desde TCC para compor o cenario de pesquisa a
respeito dos conceitos e caminhos que podem ser seguidos, quando se faz uso da

Modelagem Matemética em sala de aula.

2.2 Concepcbes de Modelagem Matematica no contexto educacional

Nesta secdo apresentamos as etapas de Modelagem Matematica que séo
descritas com base nos estudos de Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2018),
Burak (2010) e Barbosa (2004). Essas etapas consistem em caminhos que podem
ser seguidos por professores que procuram desenvolver um ensino fora do normal,

fazendo uso de atividades de Modelagem Matematica.
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2.2.1 Rodney Carlos Bassanezi

Bassanezi* é considerado um dos principais precursores da tematica da

Modelagem Matematica no Brasil. Possui Mestrado e Doutorado em Matematica

pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Além disso, é um forte

contribuidor de trabalhos voltados para o campo da tematica em questdo, sendo

orientador de algumas Dissertacfes de Mestrado no Programa de Pos-Graduacédo
do IMECC — UNICAMP (BIEMBENGUT, 2009).

Nesse cenario de contribuicdo, apresentamos no Quadro 1 uma visdo em

relacdo as acbOes desenvolvidas nas seis etapas da Modelagem Matematica

concebidas por Rodney Carlos Bassanezi (2002). S&o ac¢0es iniciadas com a etapa

da Escolha do tema, percorrendo pelas etapas de Abstracdo, Resolugéo, Validacao,

Modificacdo e finalizadas na Aplicacdo. Além disso, também apresentamos a

descricdo de cada uma das seis etapas.

Quadro 1: Etapas da Modelagem Matemética segundo a concepcdo de Bassanezi

Experimentagéo

A Experimentagdo consiste em uma etapa “[...] essencialmente

laboratorial onde se processa a obtencdo de dados” (p. 26). Nesta
etapa, utiliza-se da técnica de testar e explorar a respeito de um
determinado tema que se queira investigar.

Abstracéo

A Abstragao consiste no processo de “formulagéo de problemas com
enunciados que devem ser explicitados de forma clara, compreensivel
e operacional” (p. 28). Neste caso, a Abstracao ocorre quando o tema
de pesquisa é determinado na etapa anterior, ou seja, depois de ter
passado pelo processo de Experimentacao.

Resolucao

Esta etapa destina-se ao processo de Resolucdo dos problemas
definidos na etapa anterior, ou seja, ocorre apés 0 processo de
Abstracdo em que é realizada a formulagéo do problema. E por isso
que a Resolugéao “[...] esta sempre vinculada ao grau de complexidade
empregado em sua formulagdo” (p. 30) em que dependera muito de
qual problemética foi definida na Abstracéo.

Validagéo

A Validagao “é o processo de aceitagdo ou ndo do modelo proposto
[...]" (p. 30), ou seja, “um bom modelo é aquele que tem capacidade
de previsdo de novos fatos ou relagbes insuspeitas” (p. 30). Nesta
etapa, valida-se se a Resolucdo apresentada na etapa anterior, condiz
com os obijetivos do trabalho com a Modelagem Matematica.

Modificag&o

A Modificacdo tem por objetivo alterar algo que ndo deu certo na
etapa de Resolucdo e, consequentemente, ndo foi validado.

6

Aplicagéo

A Aplicagcéo ocorre quando toda as etapas anteriores chegam a um
resultado final, ou seja, sera aplicado o modelo ao contexto que foi
proposto ao longo do trabalho com a Modelagem Matematica.

Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em BASSANEZI (2002, p. 26-33).

4 A informacéao sobre a formacdo de Mestrado e Doutorado foi elaborada a partir do curriculo lattes do
autor Rodney Carlos Bassanezi, disponivel em: < http:/lattes.cnpg.br/6541957090000783 > Acesso
em: 04 maio 2022.



http://lattes.cnpq.br/6541957090000783

33

Essas etapas da Modelagem Matematica podem ser usadas como forma
de ensino e aprendizagem em que se faca valer a aplicacdo dos conteudos
matematicos. Além disso, essas etapas dao a possibilidade de criar um cenério de
parceria entre o professor e o aluno, em que “...] o processo de ensino-
aprendizagem n&do mais se da no sentido Unico do professor para o aluno, mas
como resultado da interagcdo do aluno como seu ambiente natural” (BASSANEZI,
2002, p. 38). Neste caso, a parceria € mais uma das inUmeras mudancas, ocorridas
pelo o uso da Modelagem Matematica como uma forma metodologica de ensino da
Matematica.

Na pratica, Bassanezi (2002) expde no seu livro alguns exemplos em
relacdo as etapas da Modelagem Matematica, em que a Experimentacado, Abstracéao
e Resolucdo sdo as trés etapas que ocorrem ao inicio, ou seja, a primeira e a
segunda ocorrem quando procuram-se temas e depois problemas que se queira
investigar e a terceira, ocorre quando pensa-se na solu¢do para a problematica
formulada na etapa anterior. Por exemplo, “se o tema escolhido for vinho pode-se
pensar em problemas relativos a vinicultura, fabricagcdo, distribuicdo, efeitos do
alcool no organismo humano, construcdo de tonéis, entre outros” (BASSANEZI,
2002, p. 45) ou “se for abelha, poderao surgir problemas de dinamica populacional,
dispersdo de colmeias, forma dos alvéolos, comercializacdo do mel, comunicacao
dos insetos, interagcdo com plantagbes” (BASSANEZI, 2002, p. 45) e entre outros.
Em seguida, partem para o raciocinio de como solucionar o problema escolhido a
partir das etapas anteriores — Experimentacdo e Abstracdo. Adiante, ocorrem a
guarta, quinta e sexta etapa, respectivamente, intituladas de Validacdo, Modificacéo
e Aplicacdo. A quarta etapa consiste no processo de elaboracdo do modelo para
solucionar a problematica, depois tem a Modificagdo que ocorre quando ndo se teve
um bom resultado e, entdo, modifica-se 0s processos adotados nas etapas
anteriores. Assim, com tudo ja bem definido, ocorre o processo de Aplicacdo, que €
nada mais do que a apresentacdo dos resultados finais da atividade desenvolvida

com a Modelagem Matemaética, onde o aluno € o centro do ensino-aprendizagem.

2.2.2 Maria Sallet Biembengut
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A autora Biembengut® possui Mestrado em Educacdo Matematica pela
Universidade Estadual Julio Mesquita Filho (UNESP) e Doutorado em Engenharia de
Producdo e Sistema pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). De
Sousa, Lara e Ramos (2018, p. 256) afirmam que Biembengut € uma grande autora
que “dedica-se a pesquisa em Educacdo Matematica em especial em Modelagem
Matematica desde 1986”, ou seja, torna-se umas das principais estudiosas no
campo da Educacdo Matemética voltada para o contexto da Modelagem
Matemética.

A autora Biembengut apresenta 3 (trés) etapas que, como exposto no
Quadro 2, se subdividem para o pleno desenvolvimento de um trabalho que utilizar-

se da Modelagem Matematica:

Quadro 2: Etapas de Modelagem Matematica segundo a concepcao de Biembengut e Hein
ETAPA TITULOS DESCRICAO
A Interagdo é subdividida em duas fases: a primeira consiste no
processo de reconhecimento sobre um determinado tema; a
1 Interagdo segunda consiste no processo de familiarizacdo/escolha sobre uma
determinada situacdo a respeito do tema que se queira desenvolver
no trabalho com a Modelagem Matemética.
A Matematizagdo € subdividida em duas fases: a primeira diz
respeito a formulacdo do problema, desenvolvida com base no
levantamento de informagbes e hiplteses a respeito do tema
escolhido na etapa anterior; e a segunda fase é sobre o processo de
resolucdo do problema proposto na primeira fase desta etapa. S&o
em ambas as fases que se estabelecem o pensamento matematico.
O Modelo Mateméatico € marcado pelo processo de interpretacao e
validacdo dos processos adotados nas etapas anteriores. E nessa
Modelo etapa 3 que se verifica todo o trabalho percorrido na etapa 1 e 2,
Matematico verificando o modelo matematico adotado para a resolucdo da
situagdo-problema escolhida durante o desenvolvido da atividade
com a Modelagem Matematica.
Fonte: Elaborado pela propria autora com base em BIEMBENGUT e HEIN (2018).

2 Matematizacéo

Assim como na visdo de Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2018)
demonstram um pouco sobre as etapas da Modelagem Matematica, iniciada na
Interacdo, depois segue-se para a Matematizacdo até chegar a acao final que é o
Modelo Matematico. As trés etapas apresentam acdes semelhantes, porém o que as
difere das de Bassanezi, € o modo sucinto de se apresentar. Ou seja, no Quadro 2,
especificamente, na coluna Descrigdo, observamos que as etapas se subdividem em

duas fases, por exemplo, na etapa intitulada de Interagdo, ocorre o processo de

5 Ainformacédo sobre a formacao de Mestrado e Doutorado foi elaborada a partir do curriculo lattes da
autora Maria Sallet Biembengut, disponivel em: < http:/lattes.cnpg.br/0809444321174546 > Acesso
em: 04 maio 2022.
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reconhecimento de um determinado tema e depois o0 processo de familiarizacdo com
a escolha de uma determinada situacdo-problema, ou seja, sdo duas fases dentro
de uma Unica etapa.

Na prética, Biembengunt e Hein (2018) propde o seguinte cenario para o
desenvolvimento das etapas exposta no Quadro 2: primeiramente, verifica-se sobre
a realidade do aluno, no caso, se faz uma espécie de diagnostico sobre o
conhecimento que os alunos tem sobre determinados conteddos matematicos,
verificando também o tempo que levaria para concluir a atividade de Modelagem
Matematica realizada em sala de aula e entre outros fatores. Em seguida, inicia-se o
processo de Interacdo, consistindo no momento de escolha de um tema e também
de investigar sobre uma determinada situagdo. Biembengut e Hein (2018), afirmam
gue o tema pode ser escolhido pelo professor ou pelos alunos e, ainda, pode ser um
tema para ser desenvolvido durante todo o periodo letivo ou apenas durante um
bimestre, abrangendo os conteddos matematicos programaticos. Em seguida, tem-
se o processo de Matematizacdo que consiste em formular um problema em relagéo
a situacao escolhida na etapa anterior e, depois, pensar na solugdo para essa
situacdo problema. E nesse momento, que o professor e o aluno irdo pensar na
melhor maneira de utilizar o contelldo mateméatico ensinado por meio da atividade de
Modelagem Matemética. Posteriormente, os alunos partem para a etapa do Modelo
Matematico, construido em funcdo do processo de interpretacdo e validacdo sobre
as etapas anteriores, onde os alunos verificardo se os resultados encontrados sobre
a situacado investigada, solucionam a problematica da atividade. Em seguida, temos

as etapas propostas por Dionisio Burak.

2.2.3 Dionisio Burak

Dionisio Burak® corresponde ao nosso terceiro autor e grande
influenciador — com base na leitura de seus trabalhos — para a escolha do tema
deste TCC. Burak tem Mestrado em Ensino de Matematica pela Universidade
Estadual Paulista Julio Mesquita Filho (UNESP) e Doutorado em educacdo pela

Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Além disso é um forte contribuidor

6 A informacdo sobre a formacao de Mestrado e Doutorado foi elaborada a partir do curriculo lattes do
autor Dionisio Burak, disponivel em: < http://lattes.cnpg.br/3096837034284131 > Acesso em: 04 maio
2022.
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no desenvolvimento de trabalhos voltados para a tematica da Modelagem
Matematica.

Nesse campo de estudo, Burak (2010) apresenta 5 (cinco) etapas da
Modelagem Matemética que como exposto no Quadro 3, sdo iniciadas com o
processo de Escolha do tema, depois tem-se as etapas de Pesquisa Exploratéria,
Levantamento do(s) Problema(s), Resolucdo do(s) Problema(s), juntamente, com o
desenvolvimento do conteldo matematico no contexto do tema e, por ultimo, tem-se
a Analise critica da(s) solucdo(des). No Quadro 3, também apresentamos as
descricOes a respeito do processo que pode ser seguido quando se faz uso das

etapas mencionadas anteriormente:

Quadro 3: Etapas de Modelagem Matematica segundo a concepc¢do de Burak

Esta etapa consiste no primeiro passo adotado no desenvolvimento
do trabalho com a Modelagem Matemética. Ela ocorre com base no
interesse ou na curiosidade dos estudantes em relagdo a uma
determinada tematica ou ainda na possibilidade de se resolver um
determinado problema ou situacao-problema.

1 Escolha do tema

A Pesquisa Exploratéria consiste no processo de busca a respeito
da tematica escolhida na etapa anterior. Sendo assim, os estudantes
partem para o processo de “buscar informagdes no local onde se
localiza o interesse do grupo de pessoas envolvidas [...]" (p. 21) ou
ainda, partem para a busca de materiais tedricos impressos ou
digitais, disponiveis em bibliotecas ou em sites ou plataformas
digitais.

Pesquisa
exploratéria

O Levantamento do(s) Problema(s) é desenvolvido com base na
Levantamento

do(s)
Problema(s)

etapa anterior, ou seja, ap0s a busca e a coleta de dados, é
realizado o processo de levantamento sobre o(s) possivel(eis)
problema(s) a respeito do tema escolhido na etapa 1.

Resolucao do(s)
Problema(s) e o
desenvolvimento
do contetdo
matematico no
contexto do
tema

A etapa 4 consiste no processo de Resolucao do(s) Problema(s) e
no desenvolvimento do conteddo matematico no contexto do tema.
Ou seja, “na resolucdo de um problema ou de uma situagdo-
problema, os conteldos matematicos ganham importancia e
significado” (p. 22). E nesse momento em que se observa o
processo de articulagdo entre o pensamento matematico e a
realidade dos estudantes.

Andlise critica
da(s)
solucao(bes)

A Analise critica da(s) solucéo(bes) é desenvolvida pelos estudantes
e mediada pelo professor, para que se tenha uma solucéo(des) para
um determinado problema ou situacdo-problema escolhida nas
etapas que se antecedem.

Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em BURAK (2010, p. 19-24).

Na pratica, essas etapas séo iniciadas com a Escolha do tema, o qual,
fica a cargo dos Grupos de alunos escolherem um tema que seja do seu interesse.
Segundo Burak (2010, p.

brincadeiras, nos servicos, nos temas atuais que as formas de comunicacéo

19) “o interesse pode recair nos esportes, nas

possibilitam, por exemplo, corrupgao, terremotos, desabamentos entre outros”. Em
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seguida, tem-se a Pesquisa Exploratéria que consiste na etapa em que se busca
“‘informacgdes no local onde se localiza o interesse do grupo de pessoas envolvidas”
(BURAK, 2010, p. 21), no caso, o Grupo de estudantes faz uma pesquisa a respeito
do tema selecionado na primeira etapa. A seguir, entra-se na etapa do
Levantamentos do(s) problema(s) que é desenvolvida quando se busca por um
problema ou situacdo-problema, por exemplo, Burak (2010) expde uma situacéo-
problema que consiste em descobrir a quantidade de papel que uma escola gasta.
Neste caso, os alunos entrariam na etapa da Resolugdo do(s) Problema(s) e o
desenvolvimento do conteddo matematico no contexto do tema, onde teriam que
elaborar uma “estimativa da quantidade, por sala, por série, por aluno, os tipos de
papel, o consumo de papel das atividades administrativas da escola” (BURAK, 2010,
p. 21) para chegar a solucédo da situacdo-problema. Além disso, teriam que verificar
o assunto de Matematica que melhor relaciona-se ao contexto da atividade de
Modelagem Matematica.

Neste contexto, “os conteudos matematicos ganham importancia e
significado. As operacgbes, as propriedades, e os diversos campos da Matematica
[...]” (BURAK, 2010, p. 22). Por exemplo, Burak (2010) expde uma situacdo em que
os alunos tinham que descobrir o volume de uma lata que tinha o formato cilindrico.
Nesse contexto, os alunos utilizariam a férmula do volume como conteddo
matematico. Por ultimo, ocorre a Andlise critica da(s) solucdo(des) em que se
verifica a validade da(s) solugdo(des) encontrada na etapa anterior, ou seja, “é um
momento em que se faz as consideracfes e analise das hipéteses consideradas na

etapa do Levantamento dos problemas” (BURAK, 2010, p. 24).

2.2.4 Jonei Cerqueira Barbosa

Barbosa’ possui Licenciatura em Matematica pela Universidade Catdlica
do Salvador (UCSAL) e Doutorado em Educacdo Matematica pela Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP). E assim como os demais
autores apresentados anteriormente, € um forte contribuidor de projetos de pesquisa

na area de Modelagem Matematica.

7 A informacgédo sobre a formacdo académica foi elaborada a partir do curriculo lattes do autor Jonei
Cerqueira Barbosa, disponivel em: < http://lattes.cnpq.br/4435435120326646 > Acesso em: 04 maio
2022.
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Diante desse contexto, Barbosa (2004) apresenta trés casos — expostos
no Quadro 4 - sobre a teméatica da Modelagem Matematica que podem ser seguidos

quando a referida temética € adotada em atividades desenvolvidas em sala de aula.

Quadro 4: Casos de Modelagem Matematica segundo a concepcao de Barbosa

CASOS TiTULO DESCRICAO
Neste caso, o0 professor apresenta um problema que deve ser
1 Problematiza¢@o | investigado pelos alunos participantes da atividade de Modelagem
Matematica.

Neste caso, os alunos vdo em busca de uma resolucdo para o
problema apresentado no caso anterior, coletando dados que podem
ajudar nessa resolucao.
Nesse caso, sdo apresentados aos alunos temas fora do contexto
3 Novos temas matematico, “que podem ser escolhidos pelo professor ou pelos
alunos” (p. 77).
Fonte: Elaborado pela propria autora com base em BARBOSA (2004, p. 76-77).

Coleta de dados
e resolucéo

Na pratica, Barbosa (2004) apresenta uma atividade de Modelagem
Matematica desenvolvida por ele em uma das suas aulas, em que se tratando do
caso 1, foi solicitado aos alunos investigarem sobre os planos de pagamento
disponiveis no mercado para ter acesso a internet. Neste cenario, apresentou-se
uma tabela com os dados de servigco de internet, em que se tinha quatro planos e foi
pedido para que os alunos escolhessem o melhor plano. Observa-se que neste
caso 1, os alunos ndo precisam fazer uma coleta de dados, pois o professor ja
fornece o problema e os dados necessarios para a resolucdo. No caso 2, os alunos
podem sair da sala de aula para investigar o problema determinado no caso anterior,
ou seja, o professor apenas formula e determina a problemética e o aluno faz o
papel de investigador. J& no caso 3, os alunos ficam encarregados de escolher um
tema e uma problematica que se queira investigar e solucionar. Nesse contexto,
percebemos que 0s casos propostos por Barbosa (2004) proporcionam a relacao
entre o professor e o aluno, tornando-os parceiros no processo de ensino e
aprendizagem.

De modo geral, todas as etapas de Modelagem Mateméatica expostas
neste tépico, podem ser seguidas na area de Mateméatica e em qualquer fase da
Educacao Basica e/ou do Ensino Superior. Isso faz pensar no processo de mudanca
e ressignificacdo do ensino e aprendizagem dos alunos do Ensino Médio dentro da
area da Matematica. Neste caso, visa-se um ensino e aprendizagem que desperte o
interesse, autonomia, curiosidades, entre outros fatores em relagcdo ao entendimento
qgue os alunos terdo sobre a Matematica ao ingressarem no Ensino Superior. Diante

disso, surgem o0s seguintes questionamentos: como 0s estudos estdo tratando da
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pratica com a Modelagem Matematica no contexto do ensino da Matematica do
Ensino Médio?; e como essas praticas podem ser articuladas aos documentos
curriculares oficiais que regem a Educacdo Basica, em especial, o Ensino Médio?.

As respostas para esses questionamentos estdo no Capitulo 3.
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CAPITULO 3
PRATICA COM A MODELAGEM MATEMATICA NO CONTEXTO DO ENSINO
MEDIO: BREVE REVISAO

Segundo Vosgerau e Romanowski (2014, p. 167) os estudos de revisao
sdo utilizados para “[...] organizar, esclarecer e resumir as principais obras
existentes, bem como fornecer citacdes completas abrangendo o espectro de
literatura relevante em uma area” e, ainda, podem ser classificados em diferentes
formas, como por exemplo, revisdo de literatura, revisdo bibliografica, revisédo
narrativa, entre outros. Posto isso, apresentamos neste Capitulo 3 uma breve
revisdo de estudos que tratam sobre a pratica com a Modelagem Matematica no
contexto do ensino da Matematica desenvolvido na Ultima etapa da Educacao
Basica. Também revisamos se o0s estudos se articulam a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Neste caso, utilizamos da revisdo para situar os leitores no
contexto da temética da Modelagem Matemética articulada a documentos oficiais,
consistindo no objetivo principal deste trabalho.

Para a escolha dos estudos, utilizamos um dos casos de distincao
propostos pelos autores Vosgerau e Romanowski (2014) em seu trabalho “Estudos
de Revisdo: implicagbes conceituais e metodoldégicas” o 1° (primeiro) caso
corresponde as revisdes que mapeiam, trazendo todos os trabalhos encontrados
sobre um determinado tema; e 0 2° (segundo) caso séao as revisdes que avaliam e
sintetizam, servindo para avaliar o que é encontrado sobre um determinado tema e,
em seguida, sdo desenvolvidas as sinteses sobre esses estudos. De acordo com
essa ideia, se fez uso do 2° (segundo) caso; iniciado por meio de um levantamento
bibliografico em um sistema de busca denominado Google Académico®, que permite
ao pesquisador(a) o “acesso a Teses, Dissertacdes, Artigos publicados em
peridodicos e outros materiais especializados” (GIL, 2021, p. 52). Diante disso,
procuramos por meio da revisdo responder aos seguintes questionamentos: como
os estudos estao tratando da pratica com a Modelagem Matematica no contexto do
ensino da Matematica do Ensino Médio?; e como essas praticas podem ser
articuladas aos documentos oficiais que regem a Educacéo Basica, em especial, 0

Ensino Médio?.

8 Acessado através do site < https://scholar.google.com.br/ >.
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Mediante a isso, ao acessar 0 Google Académico, o pesquisador(a)
encontra a sua disposicdo um mecanismo de filtros que ajudam no processo de
busca dos materiais desejados para compor a sua pesquisa. No caso deste trabalho,
se fez uso dos seguintes filtros:

1) Descritor: “Modelagem Matematica” + “BNCC”;

2) Periodo: de 3 (trés) anos, a saber: 2019, 2020 e 2021;
3) Tipos de trabalho: qualquer tipo; e

4) Idiomas: portugués.

Nesse contexto, apos inserirmos os filtros no Google Académico, foram
encontrados no total 1.128 (um mil, cento e vinte e oito) publicacdes, das quais 265
(duzentos e sessenta e cinco) correspondiam ao ano de 2019, 363 (trezentos e
sessenta e trés) ao ano de 2020 e 500 (quinhentos) ao ano de 2021. Dentre as
publicacdes, foram encontrados ao total 410 (quatrocentos e dez) Artigos, 60
(sessenta) Teses, 17 (dezessete) Monografias, 364 (trezentos e sessenta e quatro)
Dissertacoes, 105 (cento e cinco) TCC’, entre outros. Em seguida, passamos para o
tratamento desses materiais, em que foram estabelecidos 2 (dois) critérios de

selecéo e que sdao melhor explicados na proxima secao.

3.1 Critérios de selecdo dos estudos encontrados no Google Académico

Para chegar ao objetivo proposto para esse Capitulo 3, estabelecemos 2
(dois) critérios utilizados no processo de selecdo dos estudos: o 1° (primeiro) diz
respeito a selecdo de estudos do tipo Artigo, Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), Monografia ou Dissertacdo que apresentam no titulo, resumo ou nas
palavras-chave o termo Modelagem Mateméatica e BNCC; e o 2° (segundo) critério
que diz respeito a selecdo de estudos que tratam da pratica com a Modelagem
Matematica no contexto do ensino da Matematica na etapa do Ensino Médio. Sendo
assim, o Quadro 4 expde o quantitativo de estudos analisados apos o0 uso do 1°

(primeiro) critério de selecgéo:

Quadro 5: Quantitativo de materiais apés o 1° (primeiro) critério de selecéo
DESCRITOR: “Modelagem Matematica” + “BNCC”
ANO VALOR EXATO REPET. E.F.C. M. SEL.
2019 265 5 6 05
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2020 363 10 19 04
2021 500 15 36 13
- SOMATORIO 1.128 30 61 22

Fonte: Elaborado pela prépria autora.
Legenda: "Repet." significa repeticbes; “E. F. C.” significa estudos fora de contexto; e “M. Sel.”
significa materiais selecionados.

Com base no 1° (primeiro) critério, selecionamos 22 (vinte e dois) estudos
dos 1.128 (um mil, cento e vinte e oito). Durante o processo de selecdo observamos
gue muitas das publicacdes encontradas estavam fora de contexto, ou seja, dentre
os Artigos, TCC’s, Dissertacbes, entre outros, apareceram editais, livros,
documentos somente com titulos de trabalhos ou ainda somente com titulos de
minicursos, e, ainda, teve os materiais repetidos. Sendo assim, optamos por excluir
os estudos repetidos e os fora de contexto.

Ademais, também observamos durante o processo de sele¢cdo que a
maioria dos trabalhos apresentavam somente um dos descritores, ou seja, alguns
apresentavam somente o contexto do termo Modelagem Matematica e outros
somente o termo BNCC. Entdo, selecionamos somente os trabalhos que
apresentavam os dois termos, Modelagem Matematica e BNCC.

Apds esse processo, partimos para o 2° (segundo) critério de selecao, em
que realizamos mais um recorte nos materiais encontrados durante o
desenvolvimento do 1° (primeiro) critério e chegamos ao seguinte resultado, exposto

no Quadro 6:

Quadro 6: Resultado de estudos ap6s o 2° (segundo) critério de sele¢éo

ORDEM TITULO AUT./ANO TIPO

E1 Utilizando a Modelagem Matematica para auxiliar o Cervino Dissertacao
ensino-aprendizagem do conteldo de funcbes (2019) de Mestrado
Producédo textual em Matematica: préaticas interativas de Pereira,

E2 linguagem e resolucdo de problemas matematicos na Pereira e Artigo
Educacao Basica Pereira (2019)

E3 A Modelagem como estratégia de ensino nas aulas de Pinheiro Monografia
Matematica (2020)
Modelagem e Mobile Learning como ambiente para Ferreira e

E4 desenvolver conteddos matematicos e competéncias no Araujo Jr. Artigo
Ensino Médio (2020)

E5 Uma proposta de ensino a luz da Modelagem Matematica: | Da Silva, et al Artigo
a solidariedade durante a Pandemia (2021)

E6 Modelagem Matematica e a BNCC do Ensino Médio 3;312%0 TCC

E7 Mode~lagem Mafceméti’ca_: uma visdo histérica e sua Lima (2021) TCC
relacdo com Ensino Médio atual

Fonte: Elaborado pela prépria autora.
Legenda: "Aut." significa autores; “E1” significa estudo 1 e assim por diante; e “TCC” significa
Trabalho de Conclusé&o de Curso.
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Dos 22 (vinte e dois) estudos, nos restaram no total 7 (sete) estudos
selecionados com base no 2° (segundo) critério. Em seguida, conforme a ideia dos
autores Vosgerau e Romanowski (2014), avaliamos cada um dos estudos
selecionados para verificar o cendrio da pratica com a Modelagem Matematica no
contexto do Ensino Médio. Dito isto, a seguir apresentamos a sintese de cada um
dos 7 (sete) estudos expostos no Quadro 6, apresentando a caracterizacdo geral,
juntamente, com os objetivos, referencial tedrico, desenvolvimentos de atividades
que fazem uso da Modelagem Matemética, entre outros. Além disso, também
apresentamos as perspectivas de formacéo, analisadas a partir de cada um dos 7

(sete) estudos selecionados.

3.2 Caracterizacdo geral dos 7 (sete) estudos selecionados °

Referente ao Quadro 6, comecamos a caracterizacdo geral do E1,
correspondente a Dissertacao de Cervino (2019) que apresenta como objetivo geral
uma investigacao sobre a importancia que os alunos do 1° (primeiro) ano do Ensino
Médio dao ao conteudo de funcbes. Para a concretizacdo do seu objetivo geral,
Cervino (2019) utilizou da abordagem qualitativa e também da pesquisa bibliografica
para desenvolver um referencial tedrico com foco aos documentos oficiais como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei de n° 9.394 de 1996, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN+) do ano de 2002 e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do ano de 2017; o autor preocupou-se em apresentar
argumentos que articulam algumas atividades de Modelagem Matematica ao ensino
e aprendizagem propostos pelos documentos oficiais, por exemplo, articulou
concepcOes de autores como Bassanezi (2008), Biembengut (2009) e Burak (2004)
sobre a Modelagem Matematica com as competéncias especificas e habilidades da
area da Matematica do Ensino Médio disposta na BNCC. Além da Modelagem
Matematica, também apresentou o contexto da Aprendizagem Significativa, baseada
nos estudos de Moreira (2011) e das Representacbes Semidticas, baseada nos
estudos de Duval (2012).

Diante disso, Cervino (2019) apresenta algumas atividades de

Modelagem Matematica desenvolvidas no ano de 2018, em uma escola Estadual

9 Temos no Apéndice A um Quadro com a visao geral de cada um dos 7 (sete) estudos selecionados.
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situada na zona centro-oeste de Manaus. Visualmente, as atividades podem ser

caracterizadas da seguinte forma:

Quadro 7: Principais pontos das atividades de Modelagem Matematica do E1

L ~ Interpretagéo de
Aplicacéo de funcbes o e
Explorar os principios dados e gréficos.
envolvendo a . ) ~
da Modelagem Conteudos: funcdo
Modelagem. o ) " o
Matematica como afim, quadratica, N&o utilizou de etapas
Encontrar com base nos . ;
uma estratégia de exponencial e de Modelagem
dados expostos nos : P o
~ ensino e logaritmica; plano Matematica
problemas a func¢éo, o ; L ~
O . aprendizagem de cartesiano; no¢des de
dominio e a imagem. ~ PN
funcdes dominio, imagem e
raizes.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em CERVINO (2019).
Legenda: "Aut." significa autores.

As atividades de Modelagem Matematica foram desenvolvidas com
alunos de duas turmas do 1° (primeiro) ano do Ensino Médio, em que a primeira
turma tinha 44 (quarenta e quatro) alunos e a segunda tinha 42 (quarenta e dois),
totalizando 86 (oitenta e seis) alunos participantes. Conforme exposto no Quadro 7,
teve-se como objetivo geral, explorar os principios da Modelagem Matemética como
uma estratégia de ensino e aprendizagem dos contetdos de funcodes.

As atividades ocorreram em dias diferentes e apresentaram um cenario
semelhante, em que sempre eram iniciadas com um problema que continha
alternativas a serem respondias pelos alunos participantes. Geralmente, os alunos
tinham que usar dos dados presentes nos problemas para chegarem a uma
determinada resposta que os direcionava para o contetdo de func¢bes, fazendo uso
do plano cartesiano para achar o dominio, imagem e as raizes. A primeira atividade
trabalhou o contetdo de funcdo afim, a segunda sobre funcdo quadratica, a terceira
foi funcdo exponencial e logaritmica e a quarta somente sobre funcéo exponencial.

Sendo assim, a primeira pratica com a Modelagem Matematica ocorreu no
dia 02/10/2018 e girou em torno do problema sobre uma empresa que ofertava o
servico de transporte a pessoas; no mais, a cobranca pela corrida era feita por um
aplicativo e o enunciado do problema dispunha do valor cobrado e do aumento
desse valor conforme a distancia percorrida. A segunda atividade ocorreu no dia
09/10/2018 e contou com a problemética sobre uma maionese mal conservada que
apresentava certas bactérias e, ainda, quando as horas iam se passando, a

guantidade de bactérias dobrava — esses foram os dados do problema. A terceira
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atividade ocorreu no dia 16/10/2018 apresentando um problema sobre um
lancamento vertical para cima, no qual, continha no enunciado uma tabela com os
dados em relagdo a altura e ao tempo desse langcamento. A quarta atividade ocorreu
no dia 31/10/2018 e trazia no enunciado do problema dados em relacdo a uma
invasdo de vegetacdo aquatica a uma represa. Nessa atividade, os alunos tinham
que responder a seguinte questdo: “em quantos anos a vegetagdo tomara
completamente a represa?” (CERVINO, 2019, p. 19).

De forma geral, ndo foram utilizadas das etapas de Modelagem
Matematica que sdo propostas pelos autores de base, pois o trabalho néo consistia
“‘em ensinar educandos a modelar e sim utilizar a Modelagem como ferramenta de
ensino-aprendizagem do conteudo de fung¢des para o primeiro ano do Ensino Médio”
(CERVINO, 2019, p.14). Sendo assim, as quatro atividades ajudaram na mudanga
de visdo em relacdo a aprendizagem do conteudo de funcbes, em que ao inicio os
alunos apresentaram uma certa dificuldade, principalmente, nas atividades que
tratava sobre a funcdo exponencial, pois apesar dos alunos ja terem um certo
conhecimento sobre os assuntos abordados, sempre surgiam novas duvidas. Neste
cenario, o professor apareceu como mediador, ajudando a sanar as duvidas dos
alunos; e os alunos tornaram-se o centro da aprendizagem, passando a ter uma
autonomia em relacdo aos processos diante da atividade de Modelagem
Matematica. Ademais, teve algumas das atividades que interligaram a Matematica a
outras duas componentes curriculares, como a Biologia e a Fisica. Sendo assim, o
E1 conseguiu concretizar o seu objetivo geral por meio da aplicacdo de atividades
de Modelagem Mateméatica em sala de aula com alunos do 1° (primeiro) ano do
Ensino Médio.

O E2 trata-se de um Artigo dos autores Pereira, Pereira e Pereira (2019)
gue apresentam como objetivo geral uma analise a respeito de uma experiéncia
didatica, interdisciplinar, realizada no ano de 2017, nas aulas de Mateméatica com
alunos do 2° (segundo) ano do Ensino Médio de uma escola publica de Rio Branco —
AC. Antes de relatarem sobre a experiéncia didatica, os autores apresentaram o0
contexto de interdisciplinaridade entre as componentes curriculares, Lingua
Portuguesa e a Matemética, para o pleno exercicio da interpretagdo de textos e de
situacdo-problema propostas na atividade que enfatiza o uso da Modelagem
Matematica como um recurso pedagodgico. Para isso, Pereira, Pereira e Pereira

(2019) apresentaram as concepcdes de Wachiliski (2009) e também dos
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documentos oficiais como Brasil (2018) e Brasil (1998) para demonstrar 0 processo
interdisciplinar; os autores também trazem as concepc¢es de Antunes (2003) que
tratou sobre a importancia da escrita ou da producdo textual nas aulas de
Matemética.

Neste contexto, o E2 trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, com
foco ao processo de observacgao, direcionado para o estudo de casos, embasada
nos estudos de César (2005) e André (2005). Desta forma, expomos no Quadro 8, a
caracterizacdo a respeito da experiéncia didatica demonstrada pelos autores

Pereira, Pereira e Pereira (2019):

Quadro 8: Principais pontos das atividades de Modelagem Matematica do E2

ovemecew (IS e

Interpretagdo e analise
de texto matematicos;
= . Aplicar uma apresentacéo da
fz:%dr;jgﬁgadpeaigxéoé:g‘nao atividade de Revistq C_:élculo:
e aprendizagem de Mogglaggm . Matematica para
Matematica. Matematica dividida todos; producéo de o
Escolher um texto de em etapas e textos-re§umos; N&o utilizou de um
interesse na Revista assocwlda a _ res~olugao de autor g_etapa
Calculo: Matematica producéo de S|tuagoe~s—problema; especifica da
para todos, e resumos para r_eflexaq so_bre a Modelqg_em
desenvolver a aiivi dade estimular o _ mpor_tanma_da Matematica.
de Modelagem pensarp_ento mtgrdsmplmandade;
Matematica _ matematlc_o, a at|V|d_ade associada a
leitura e escrita dos Brasil (2018) e Brasil
alunos. (1998).
Conteudo: nédo
explicitado.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em PEREIRA, PEREIRA e PEREIRA (2019).
Legenda: "Aut." significa autores.

A prética com a Modelagem Matematica foi desenvolvida por uma das
autoras do referido E2, tratando-se de uma experiéncia didatica, dividida em quatro
etapas. A experiéncia didatica contou com a participacdo de 38 (trinta e oito) alunos
do 2° (segundo) ano do Ensino Médio. Como evidenciado no Quadro 8, a
experiéncia foi iniciada com a apresentacdo da atividade aos alunos e também na
apresentacado da Revista “Célculo: Matematica para todos” utilizada durante todas as
préximas etapas da atividade com a Modelagem Matemética; a Revista em questao
era assinada pela escola publica e nela continham textos de diferentes tematicas da
area das Ciéncias Exatas como, por exemplo, “curiosidades, histérias, desafios,

piadas, entrevistas com matematicos, professores e especialistas e textos
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informativos com aplicagbes da Matematica” (PEREIRA, PEREIRA; PEREIRA, 2019,
p. 86). Em seguida os alunos foram direcionados a leitura dos textos da Revista
apresentada no inicio da atividade. A professora explicou que os alunos tinham que
escolher o texto de seu maior interesse e depois desenvolveriam um resumo,
contendo a introducdo, desenvolvimento e conclusdo a respeito dos principais
aspectos do texto escolhido por eles. Em seguida, aconteceu o momento de
socializagdo, em que os alunos apresentaram 0s seus resumos, falando sobre o
motivo que os levou a escolher o texto base e também sobre suas dificuldades em
relacdo a escrita. Esse momento de socializacdo permitiu o despertar de outros
alunos para a leitura e escrita de outros textos.

Em resumo, a presente atividade ajudou no processo de
interdisciplinaridade entre a Lingua Portuguesa e a Matemética, permitindo um novo
enredo para o ensino e a aprendizagem da Matematica desenvolvida na escola
publica em Rio Branco. Os autores Pereira, Pereira e Pereira (2019) evidenciaram
que no inicio da atividade, os alunos tiveram certas dificuldades, por exemplo, ndo
entendiam o motivo de estarem produzindo textos na aula de Matemética e
apresentaram muita dificuldade em relacdo a escrita dos resumos. A professora
precisou atuar como mediadora, ajudando-0os no processo de escrita e também no
processo de compreensdo a respeito de novas possibilidades de aprendizagem
sobre a Matematica.

Segundo Pereira, Pereira e Pereira (2019, p. 11-12)

o desenvolvimento desse trabalho com a producgédo textual em Matematica
favoreceu a resolucé@o de problemas, visto que o aluno, a partir da coleta,
organizacdo e descricdo de dados, compreendeu as fungbes textuais
usadas para interpretar dados matematicos: a apresentacdo global da
informacéo, a leitura rapida e o destaque dos aspectos relevantes no
enunciado. (PEREIRA; PEREIRA; PEREIRA, 2019, p. 11-12).

Isto €, proporcionou a compreensdo sobre os textos escolhidos pelos
alunos na atividade, juntamente, com a interpretacdo de dados matematicos.

O E3 consiste em uma Monografia de Pinheiro (2020) que apresenta
como objetivo geral a tematica da Modelagem Matematica e da Experimentagcao
Investigativa como uma estratégia de ensino e aprendizagem do conteudo de
equacao do 2° grau e recorréncias lineares do 2° grau. Diante disso, o autor buscou

uma resposta para a seguinte problematica: “como a Modelagem Matematica pode
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contribuir para um melhor desempenho dos alunos na disciplina de Matematica
despertando neles o prazer em querer aprender Matematica?” (PINHEIRO, 2020, p.
11). Antes da resposta, o autor traz um referencial teérico feito a partir de uma
revisdo bibliografica e exploratéria a respeito da Modelagem Matemética e da
Experimentacdo Investigativa; “entrelagcado” com a revisdo, também se tem o
contexto dos documentos oficiais como Brasil (2018) e o Curriculo da Cidade de Séo
Paulo. Em seguida, sdo apresentadas as fases/etapas/subetapas da
Experimentacdo Investigatva e da Modelagem Matemética, baseadas
respectivamente, em Souza, Ramos e Rodrigues (2016); Almeida, Silva e Vertuan
(2016); Biembengut e Hein (2018); e Bassanezi (2016). No Quadro 9, mostramos 0s
pontos principais em relac@o a pratica com a Modelagem Mateméatica desenvolvida

em sala de aula:

Quadro 9: Principais pontos das atividades de Modelagem Matematica do E3

Modelagem
Matematica
associada a
Relato de experiéncia - Experimentagao N i
com a Modelagem Discutir a Investigativa. Utilizou das trés etapas
Matematica em sala de presenca do Conteudos: ensino e | propostas por Biembengut
aula namero de ouro aprendizagem de e Hein (2018): Interacéao,
Demonstrar (') ue é o por meio de um equacéo do 2° grau e Matematizacdo e Modelo
namero de guro experimento. recorréncias lineares Matematico.
' do 2° grau,
abordando o
contexto sobre o
namero de ouro.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em PINHEIRO (2020).
Legenda: "Aut." significa autores.

O autor Pinheiro (2020) apresenta no E3 um relato de experiéncia sobre
duas atividades de Modelagem Matemaética, desenvolvidas no ano de 2019, com
alunos do 9° (nono) ano do Ensino Fundamental e com alunos do 1° (primeiro) ano
do Ensino Médio, em uma escola da zona sul da cidade de S&o Paulo. Como
exposto no Quadro 9, se fez uso das etapas de Modelagem Matematica propostas
por Biembengut e Hein (2018), no qual, discutiram o contexto do niumero de ouro
articulado a equacao do 2° grau e recorréncias lineares do 2° grau.

Sendo assim, a primeira etapa consistiu no processo de Interacao sobre o

tema o numero de ouro, em que os alunos foram orientados a realizar uma pesquisa
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sobre o tema em questdo. A segunda etapa consistiu no processo de
Matematizacdo, em que o0s alunos realizaram um experimento investigativo sobre
referido tema e tiveram que colocar em ordem crescente as suas datas de
nascimento com o dia e o més. Em seguida, os alunos somavam esses dois
nameros e depois faziam uma Interagcdo com o resultado que consistia em soma-lo
com o0 numero anterior. De acordo com Pinheiro (2020) isso resultou em uma nova
sequéncia de nameros distribuidos em ordem crescente que ao ser dividida, tendia
ao valor do nimero de ouro. A Ultima etapa consistiu no desenvolvimento de um
Modelo Matematico realizado por meio de uma equacéao de recorréncia para chegar
ao valor do numero de ouro.

Como resultado, Pinheiro (2020) enfatizou que as atividades foram
bastante satisfatérias, demonstrando a importancia e o prazer de se desenvolver um
experimento matematico em cima da curiosidade e do interesse dos alunos apés o
ensino e aprendizagem sobre o conteudo de equacédo do 2° grau e de recorréncias
lineares do 2° grau. Além disso, também descreveu sobre o processo de avaliagéo
apos o desenvolvimento das atividades que foi feito por meio dos registros escritos
pelos proprios alunos sobre todo o percurso seguido durante as etapas das
atividades, que acabou servindo de feedback para o professor entender se a
atividade foi ou nédo satisfatoria.

O E4 consiste em um Artigo dos autores Ferreira e Araujo Jr. (2020) que

tem como objetivo geral responder a seguinte problematica:

gue contribuicdes podem ser observadas, quando se utilizam atividades de
Modelagem Matematica e dispositivos mdveis (smartphones), como
ambiente de aprendizagem para o ensino de contelidos matematicos e para
o0 desenvolvimento de competéncias e habilidades esséncias da BNCC?.
(FERREIRA; ARAUJO JR., 2020, p. 4).

A resposta para o problema é demonstrada por meio de uma atividade de
Modelagem Matematica articulada a dispositivos moveis em funcdo da
aprendizagem dos conteudos matematicos. Mas antes da resposta, Ferreira e
Araujo Jr. (2019) apresentam um referencial teorico feito com base nas concepcgdes
de autores que tratam sobre a Modelagem Matematica no contexto educacional, a
saber: Bassanezi (2002); Almeida, Silva e Vertuan (2012); D’Ambrosio (1986);

Barbosa (2004) e entre outros. Também buscaram articular a tematica da
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Modelagem Matematica com as competéncias especificas e habilidades da area de
Matematica do Ensino Médio disposta em Brasil (2017).

Na prética, Ferreira e Araujo Jr. (2020, p. 7) afirmam que “as atividades de
Modelagem Matematica foram pensadas de forma a oportunizar aos estudantes os
momentos de familiarizacdo, pois ndo tiveram contato com a Modelagem como
ambiente de aprendizagem”. Sendo assim, para uma melhor visualizagao, expomos

no Quadro 10, os principais pontos da referida atividade:

Quadro 10: Principais pontos das atividades de Modelagem Matematica do E4

Interpretagéo de
graficos; uso da
Modelagem
Matematica e de
dispositivos

Parabola na Arquitetura. Investigar sobre os

Fazer uma pesquisa de
imagens na internet e
depois fotografar

principais conceitos de

funcdes quadraticas e
relaciona-los a

situacdes do cotidiano

moveis: celulares;

uso de aplicativos

online: WhatsApp
e GeoGebra.

Atividade desenvolvida
com base na concepgéo
de Machado (2007), mas

sem seguir etapas.

imagens que remetam a
uma curva/parabola. Conteuldos:
funcbes

guadraticas;

conceitos

algébricos.

dos alunos.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em FERREIRA e ARAUJO JR. (2020).
Legenda: "Aut.” significa autores.

Os autores Ferreira e Araudjo Jr. (2020) abordam no E4, algumas
atividades que retratam a pratica com a Modelagem Matematica e o Mobile Learning
em funcdo da aprendizagem dos alunos do Ensino Médio. Para isso, associaram as
atividades com as competéncias especificas e habilidades da area de Matematica
disposta na BNCC - etapa Ensino Médio. Posto isso, no referido Artigo sdo
apresentadas apenas uma das atividades que contou com a participacdo de 80
(oitenta) alunos, matriculados em duas turmas do 1° (primeiro) ano do curso Técnico
Integrado em Mineracdo. Dentre os participantes estava um professor que foi o
mediador, elaborador e avaliador da atividade, e um pesquisador que participou de
trés etapas e da analise das atividades. As etapas desenvolvidas na atividade nao
seguem as propostas de um determinado autor de Modelagem Matematica.

Sendo assim, o tema da atividade foi “Parabola na Arquitetura” e como
exposto no Quadro 10, teve como objetivo contextualizar os principais conceitos

matematicos sobre funcbes quadraticas. A atividade ocorreu presencialmente e
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virtualmente - por isso Mobile Learning — com a ajuda dos smartphones e de
aplicativos. De imediato, foi apresentada as duas turmas participantes a proposta de
atividade e os seus objetivos de aplicacdo. Em seguida, o professor e o pesquisador
estavam como mediadores da atividade e orientaram os alunos a se dividirem em
grupos. Depois disso, o professor sugeriu uma situacdo-problema para que os
Grupos comecassem a fazer o levantamento de informacdes a respeito da
problematica proposta pela atividade em questao.

Segundo Ferreira e Aradjo Jr. (2020) a atividade se deu em trés
momentos. O primeiro momento consistiu em reconhecer o formato de uma
curva/parabola na imagem pesquisada, por eles, na internet. Para a pesquisa, 0s
alunos usaram dos seus smartphones e com a ajuda do aplicativo do WhatsApp, 0s
alunos apresentaram ao restante da turma qual tinha sido a imagem escolhida. No
segundo momento, os alunos foram orientados a utilizar, novamente, 0s seus
smartphones para fotografarem uma imagem do seu cotidiano que tivesse o formato
de uma pardbola ou se as curvas presentes nas imagens remetiam ao formato de
uma pardbola. Em seguida, ao apresentaram as imagens fotografadas, os alunos
foram orientados a comprovar se aguela imagem, realmente, apresentava o formato
de parabola ou se as curvas presentes nas imagens remetiam ao formato de
pardbola. Para a resposta os alunos utilizaram do GeoGebra para encontrar a
expressdo algébrica que melhor serviria de modelo matematico para representar a
curva, ou seja, a parabola.

O terceiro momento correspondeu a aplicacdo de novos conteudos
matematicos em relacdo ao ensino de parabolas. Para isso, os alunos utilizaram das
imagens do primeiro e do segundo momento para simbolizar “as alturas, larguras e
distancias na imagem em relagdo a estrutura fisica’” (FERREIRA; ARAUJO JR.,
2020, p. 16). Neste caso, esse momento serviu para que o0s alunos
compreendessem sobre 0s pontos de vértices da parabola, com possibilidade de
estimar o valor de maximo ou de minimo e das raizes (FERREIRA; ARAUJO JR.,
2020).

Ao final da atividade os alunos foram orientados a elaborar um relatorio
sobre a atividade desenvolvida de forma presencial e virtual, no qual, tinha que
conter todos os processos realizados pelos Grupos, desde as imagens escolhidas

na internet, perpassando pelas imagens fotografadas e chegando nos calculos
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desenvolvidos no ultimo momento da atividade. Esse relatério serviu para o
professor avaliar os grupos e ao final atribuir a nota de cada aluno.

Além disso, Ferreira e Araujo Jr. (2020) descrevem que a atividade
também foi associada com as competéncias especificas e habilidades da area de
Matematica da etapa do Ensino Médio dispostas no documento Brasil (2017). Por
exemplo, a atividade foi articulada a competéncia geral 1 da Educacédo Basica, a
saber: “valorizar e utilizar os conhecimentos construidos [...] para entender e explicar
a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade
justa, democrética e inclusiva” (BRASIL, 2017, p. 9; apud FERREIRA; ARAUJO JR,,
2020, p. 17-18), em que o Grupo de alunos compreenderiam por meio da atividade o
contexto da Matematica articulada a sua realidade fora da sala de aula. Neste caso,
“em relagdo ao avango de conteldo, a atividade proporcionou um contexto real para
desenvolver o0s conceitos relacionados a teoria das funcbes quadréticas,
contribuindo para adquirir as competéncias especificas 1 e 3 da BNCC” (FERREIRA;
ARAUJO JR., 2020, p. 20). Sendo assim, concretizaram o objetivo proposto no inicio
da atividade e, ainda, demonstraram que é possivel ensinar de forma diferenciada,
saindo do modelo de ensino normal ou tradicional.

O E5 dos autores Da Silva, et al (2021) apresenta como objetivo geral a
utilizacdo de uma proposta de atividade de Modelagem Matematica articulada ao
periodo de pandemia da Covid-19. Ressaltamos que a atividade ainda né&o foi
aplicada, mas pode ser desenvolvida tanto no Ensino Fundamental como no Ensino
Médio. Além disso, Da Silva, et al (2021) apresentam como referencial tedrico
concepcles de autores que trabalham com a tematica da Modelagem Matematica
como Biembengut (2007), D’Ambrésio (1989), Alves e Fialho (2019), e entre outros;
ainda, apoia o contexto da Modelagem Matematica articuladas a documentos oficiais
como Brasil (2018) e o Brasil (1998).

De modo geral, a atividade apresenta os seguintes pontos chaves:

Quadro 11: Principais pontos das atividades de Modelagem Mateméatica do E5

Modelagem Matemética | Proporcionar o ensino Uso da Etapas propostas por
e a solidariedade no e aprendizagem do Modelagem Burak (2004): Escolha
momento de pandemia conteudo de funcao Matematica como do tema, Pesquisa
da Covid-19. exponencial, articulada | uma metodologia Exploratoria,
Frear a quantidade de a realidade da de ensino do Levantamento dos

mortes em 7 (sete) pandemia da Covid- conteddo problemas, Resolugéo
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paises no periodo de 19. matematico. dos problemas e Andlise
pandemia da Covid-19. Pesquisa sobre o critica.
tema “pandemia
da Covid-19 no
Brasil” articulada
as competéncias
gerais da
Educacéo Basica
disposta no
documento Brasil
(2018), como
forma de propagar
o0 entendimento
sobre a empatia e
a solidariedade.
Conteuddos:
funcéo
exponencial.
Fonte: Elaborado pela propria autora com base em DA SILVA, et al (2021).
Legenda: "Aut." significa autores.

Segundo Da Silva, et al (2021) a atividade € iniciada com a apresentacéo
de um grafico que mostra a quantidade de mortes em 7 (sete) paises devido a
pandemia da Covid-19. Além disso, o grafico demonstra um crescimento nesse
namero de morte. A proposta € que o professor oriente os alunos a chegarem em
uma resposta sobre como frear esse crescimento.

Como exposto no Quadro 11, o professor utilizaria das 5 (cinco) etapas de
Modelagem Matemética propostas por Burak (2004): a primeira diz respeito a
Escolha do tema; a segunda a Pesquisa Exploratéria; a terceira ao Levantamento
dos problemas; a quarta a Resolucao dos problemas; e a quinta a Analise critica dos
resultados. As etapas ocorreriam da seguinte forma: a Escolha do tema nao
ocorreria, pois o tema ja seria proposto pelo professor; na segunda etapa, os alunos
seriam orientados a explorar sobre a pandemia no Brasil, como forma de entender
melhor sobre o tema escolhido; o Levantamento do problema ja teria sido feito pelo
professor, jA& que os alunos teriam que chegar a resposta sobre como frear o
crescimento da quantidade de mortes expostas no grafico apresentado no inicio da
atividade; para a Resolugdo do problema, os alunos poderiam criar um modelo
matematico, utilizando do contetdo de funcéo exponencial para demonstrar como o
crescimento dos numeros expostos no grafico poderiam ser freados, ou seja, como
frear a quantidade de mortes. Com a ultima etapa, os alunos refletiiam sobre o
periodo de pandemia e sobre ser solidarios com as pessoas que mais sofreram com
a Covid-19.
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Além do contexto de solidariedade, os autores Da Silva, et al (2021) do
E5 enfatizam o contexto da empatia para com o outros. Em virtude disso, tem-se 0s
documentos oficiais, como é o caso de Brasil (2018). Como concluséo, os autores
Da Silva, et al (2021) descrevem que o professor proporcionaria por meio da
atividade de Modelagem Matematica a articulacdo do mundo real ao mundo escolar
dos alunos. Além disso, demonstraria uma nova possibilidade de aprendizagem do
conteldo de fungcdo exponencial, trazendo a realidade enfrentada por toda a
populacdo do mundo; trabalhando o pensamento solidario dos alunos para com o
préximo.

O E6 trata-se de um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) de Dameto
(2021), cujo o objetivo geral consiste em evidenciar a conex&o entre as concepgodes
de Modelagem Matematica propostas por Bassanezi (2002) e Burak (1992)
articuladas as competéncias especificas e habilidades da area de Matematica da
etapa do Ensino Médio dispostas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Para
a concretizacdo do seu objetivo geral, Dameto (2021) apresenta como metodologia
uma pesquisa qualitativa que traz um exemplo de um relato de experiéncia sobre
uma atividade de Modelagem Matematica. A seguir, temos 0s principais pontos de

caracterizacao a respeito dessa atividade:

Quadro 12: Principais pontos das atividades de Modelagem Matemética do E6

Uso da
Modelagem

Educacao.
Demonstrar qual é a
qualidade da educacédo
publica.

Demonstrar por meio
de dados estatisticos a
qualidade da educacéo

publica do local de

desenvolvimento da
atividade de
Modelagem

Matematica. Também

demonstrar o nivel de

escolaridade das
pessoas participantes
de uma das etapas da
atividade.

Matematica
articulada as
competéncias
gerais da
Educacao Basica,
competéncias
especificas e
habilidades da
area de
Matematica
dispostas no
documento Brasil
(2018).
Conteudos:
estatistica.

Etapas propostas por
Bassanezi (2002):
Experimentacéo,

Abstracéo, Resolucéo,
Validagéo e Modificagao.
Etapas propostas por
Burak (1992): Escolha
do tema, Fase
Exploratoria,
Formulacéo do
problema, Construgéo
do modelo, Validagéo do
modelo e Interpretacéo
dos resultados.

Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em DAMETO (2021).
Legenda: "Aut." significa autores.
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A pratica com a Modelagem Matematica é evidenciada no E6 de Dameto
(2021) por meio de uma atividade desenvolvida por duas professoras de duas
turmas do 3° (terceiro) ano do Ensino Médio de uma escola Estadual de Sao Paulo.
Ressaltamos, antes de tudo, que a atividade relatada foi somente em relagdo a um
dos grupos que teve como tema educacédo. A atividade foi desenvolvida em etapas,
mescladas entre as propostas de Bassanezi (2002) e Burak (1992): a primeira etapa
da atividade consistiu na formacdo de grupos e também na Escolha do tema; a
segunda etapa consistiu em fazer uma busca sobre o tema escolhido na etapa
anterior. Ao fazer o Levantamento sobre o0s possiveis temas, os alunos chegaram
com bastantes materiais a respeito do tema educacéo; e 0os materiais apresentados
pelo grupo despertaram discussdes a respeito dos seguintes pontos: linguagem de
estatistica; desvalorizacdo da profissdo de professor; o ensino atual e o ensino de
antigamente, a falta de significados dos conteddos apresentados em sala de aula e
entre outros (DAMETO, 2021); na terceira etapa os alunos ficaram encarregados de
definir a problemética da atividade; a quarta etapa correspondeu a coleta dos dados
e também a pesquisa dos conteldos matematicos que ajudariam a chegar na
conclusao da problematica. A coleta de dados se deu por meio de questionarios,
realizados por meio de entrevistas com pessoas que atribuiram uma nota para a
qualidade da educacao publica e também em relacéo a idade e escolaridade dessas
pessoas (OLIVEIRA MENDONCA; ESPASANDIM LOPES, 2011; apud DAMETO,
2021); a quinta etapa correspondeu a tomada dos resultados da etapa anterior.

Vale ressaltar que as etapas de Modelagem Matematica seguidas no
desenvolvimento da atividade foram articuladas as competéncias gerais da
Educacdo Basica disposta em Brasil (2018). Por exemplo, a fase Exploratéria
proposta por Burak (1992), foi articulada a competéncia geral 7 da BNCC — para
consulta, tem-se as competéncias no Anexo A. E ainda, a etapa de Escolha do tema
foi articulada a competéncias especifica 2 da area de Matematica do Ensino Médio

disposta na BNCC, a saber:

Competéncia especifica 2: Propor ou participar de acdes para investigar
desafios do mundo contemporaneo e tomar decisGes éticas e socialmente
responséaveis, com base na analise de problemas de urgéncia social, como
os voltados a situacdes de saude, sustentabilidade, das implicacdes da
tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, recorrendo a conceitos,
procedimentos e linguagens préprios da Matematica. (BRASIL, 2018a, p.
531).
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Neste caso, os Grupos de alunos escolhem, a partir da mediacdo do
professor, um tema que seja do seu interesse e da sua realidade para ser
desenvolvido na atividade com a Modelagem Matemética (DAMETO, 2021). Além
disso, o referido autor também articula a atividade com as habilidades da area de
Matematica.

De forma geral, Dameto (2021) apresenta como resultado, perante o
relato das professoras, a dificuldade inicial que os alunos tiveram para desenvolver a
atividade. Porém, ao final todos os Grupos conseguiram aprender sobre o0s
conteudos matematicos propostos com a atividade como, por exemplo, os alunos
conseguiram aprender sobre o conteudo de estatistica usado na solucdo da
problematica. Além disso, Dameto (2021) enfatiza sobre a importancia de se utilizar
de novas alternativas metodolégicas de ensino a serem desenvolvidas nas aulas de
Matematica das Redes de ensino.

O E7 consiste em um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) de Lima
(2021), cujo o objetivo geral consistiu na apresentagdo sobre a utilizagdo da
Modelagem Matematica no Ensino Médio como uma metodologia de ensino “que
pode contribuir para aprendizagem Matematica, visto que traz a problematica social
e o cotidiano para a sala de aula, promovendo o melhoramento intelectual e critico
dos estudantes” (LIMA, 2021, p. 14). Sendo assim, Lima (2021) apresenta no corpo
textual do seu TCC o contexto histérico da Modelagem Mateméatica, embasado nas
concepgdes de D’Ambrosio (1996), Aragao (2016), Biembengut (2009), Brandt
(2016) e entre outros. Além disso, articula a Modelagem Matematica a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), de modo que a relacdo “esta pautada na
colaboracgéo trazida pela a aplicagcdo da Modelagem Matematica no ensino para o
processo de ensino-aprendizagem e a concepcdo de mundo por parte do aluno,
além de englobar o ensino da Matematica com os fenbmenos cotidianos” (LIMA,
2021, p. 20).

Sendo assim, para a concretizagdo do seu objetivo geral, Lima (2021)
desenvolveu duas atividades de Modelagem Matematica e que no Quadro 13,

expomos 0s principais pontos de caracterizagéo da referida atividade:

Quadro 13: Principais pontos das atividades de Modelagem Matematica do E7




ATIVIDADE 1:
Introducéo de
Modelagem no Ensino
Médio:

A escassez Nordestina,
problemas relacionados
a escola.

Achar uma solucéo para
0 problema de
racionamento do
reservatoério, no formato
cilindrico, de 4gua de
uma determinada
escola: primeiro achar o
volume do cilindro;
depois verificar se o
consumo de agua
durante uma semana
esta sendo racionado ou
desperdicado.

ATIVIDADE 2:
Introducéo de
Modelagem no Ensino
Médio:

Os esportes nas
escolas.

Fazer um calculo com
base nos dados sobre a
quantidade de
arremessos que 0s
jogadores fazem no
basquete.

Verificar se uma
determinada escola do
Nordeste, esta
conseguindo racionar
a agua do seu
reservatoério no
formato cilindrico.

Selecionar alunos para
fazerem parte do time
de basquete e
representarem a
escola nos jogos
escolares.

Estratégias:
compreensao
sobre o
racionamento de
agua; associagdo
da atividade as
competéncias
especificas e
habilidades da
area de
Matematica e
suas Tecnologias
do Ensino Médio
disposta na
BNCC.
Conteuddos:
cilindros; formula
do calculo de
volume; férmula
do calculo de
area; converter
metros cubicos
para litros.
Estratégia:
aplicacéo das
regras de
basquete para
realizar o célculo
da quantidade de
arremessos na
cesta; articulacéao
entre Educagéo
Fisica e
Matematica;
articulagdo com
as habilidades da
area de
Matematica e
suas Tecnologias
do Ensino Médio
dispostas na
BNCC.
Conteudo: sem
contetdo
especifico.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em LIMA (2021).
Legenda: "Aut." significa autores.
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Nao utilizou de um autor
ou etapa no processo de
desenvolvimento da
atividade de Modelagem
Matematica.

N&o utilizou de um autor
ou etapa no processo de
desenvolvimento da
atividade de Modelagem
Matematica.

Como exposto no Quadro 13, Lima (2021) apresenta duas atividades de

Modelagem Matematica aplicadas no Ensino Médio: a primeira foi intitulada de “A

escassez Nordestina” e a segunda de “Os esportes nas escolas”.

A primeira diz respeito a uma atividade desenvolvida em uma escola da

regido Nordeste que o objetivo dos alunos consistia em descobrir o volume do

reservatoOria de agua da escola que tinha o formato cilindrico. Para isso, eles tinham
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a figura de um cilindro com o valor da sua altura — 1 (um) metro — e o valor do seu
diametro — 5 (cinco) metros. Em seguida, para encontrar o volume do cilindro os
estudantes utilizaram da férmula que calcula o volume de um cilindro e depois de
chegar ao objetivo desejado, partiram para o segundo passo da atividade. O
segundo passo consistia em descobrir se a escola estava desperdicando ou
racionando direito a quantidade de agua encontrada no reservatorio. Para isso, foi
apresentada aos alunos uma tabela com a quantidade, em litros, do consumo
semanal de agua da escola. Em seguida, os alunos eram direcionados a observar a
tabela e tinham que calcular o valor do consumo diario para depois chegar ao
consumo semanal que responde a situacdo problema imposta para esse segundo
passo da atividade correspondente ao fato da escola esta racionando a &agua
corretamente.

Além disso, Lima (2021) enfatiza que essa atividade se relacionou com as
competéncias especificas e habilidades da area da Matematica e suas Tecnologias
disposta na BNCC — etapa Ensino Médio. Por exemplo, teve-se o desenvolvimento
da competéncia especifica 3 e das habilidades EM13MAT309 e EM13MAT307 da

area de Matematica, a saber:

Competéncia especifica 3: utilizar estratégias, conceitos, definicbes e
procedimentos matematicos para interpretar, construir modelos e resolver
problemas em diversos contextos, analisando a plausibilidade dos
resultados e a adequacéo das solugcbes propostas, de modo a construir
argumentacado consistente.

EM13MAT309: Resolver e elaborar problemas que envolvem o calculo de
areas totais e de volumes de prismas, pirdmides e corpos redondos em
situacdes reais (como o célculo do gasto de material para revestimento ou
pinturas de objetos cujos formatos sejam composicbes dos solidos
estudados), com ou sem apoio de tecnologias digitais.

EM13MAT307: Empregar diferentes métodos para a obtenc¢éo da medida da
area de uma superficie (reconfiguragfes, aproximagdo por cortes etc.) e
deduzir expressdes de célculo para aplica-las em situacdes reais (como o
remanejamento e a distribuicdo de plantacdes, entre outros), com ou sem
apoio de tecnologias digitais (BRASIL, 2018a, p. 535-537).

A atividade permitiu que os alunos associassem a realidade escolar a
situacdes do seu cotidiano em relacdo a escassez de agua da regido Nordeste. E
com isso, solucionar o problema em relacdo ao racionamento de agua do
reservatorio da escola utilizada no desenvolvimento da atividade de Modelagem

Matemaética.
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A segunda atividade sobre “Os esportes nas escolas” foi desenvolvida a
partir de uma seletiva de atletas de basquete que representariam a escola — local
onde estava sendo desenvolvida a atividade com a Modelagem Matemética - nos
jogos escolares. Para isso, o professor de Educacao Fisica teve a ideia de anotar a
guantidade de cestas que os jogadores realizavam e para o calculo da maior
pontuacéo, precisou da ajuda do professor de Matematica e de seus alunos para
chegarem a um resultado que selecionada as melhores pontuagbes em relacédo a
guantidade de cestas e excluiu o atleta que apresentava a maior quantidade de
faltas — independente da sua pontuacdo de cestas. Para o calculo utilizaram-se de
trés regras do basquete em relacdo a pontuacao de cestas, distribuidas em 3 (trés),
2 (dois) e 1 (ponto) ponto, dependendo da area de arremesso. E também, como ja
mencionado, contaram com a ajuda das anota¢fes do professor de Educacéao Fisica
e que sao mostradas em tabelas no E7, porque a equipe foi dividida em A e B e todo
o calculo é apresentado no referido estudo; além do resultado que mostra que a
equipe A venceu a equipe B, sao evidenciados os nomes dos jogadores
selecionados para fazerem parte da equipe de basquete.

Para Lima (2021, p. 37) “o uso da Modelagem Matematica neste
problema possibilita 0 desenvolvimento das habilidades coletivas dos alunos, com
um trabalho em equipe na obtencéo de solucdes para os determinados problemas”.
No mais, proporciona a interdisciplinaridade entre a disciplina de Educacéo Fisica e
a de Matemética, sem contar no pensamento de que a Matematica esta presente em
todos os setores da vida do ser humano. Lima (2021), novamente, enfatiza a
associacao da atividade de Modelagem Matematica e as competéncias especificas e
habilidades da area de Matematica disposta na BNCC na etapa do Ensino Médio. A
saber, articulou-se a atividade com as habilidades “EM13MAT301: Resolver e
elaborar problemas do cotidiano, da Matematica e de outras areas do conhecimento,
gue envolvem equacdes lineares simultaneas, usando técnicas algébricas e gréficas,
com ou sem apoio de tecnologias digitais” e a “EM13MAT302: Construir modelos
empregando as funcdes polinomiais de 1° ou 2° graus, para resolver problemas em
contextos diversos, com ou sem apoio de tecnologias digitais” (BRASIL, 2018a, p.
536).

Diante de tudo que foi descrito até 0 momento e observado sobre cada
uma das atividades de Modelagem Matematicas, damos destaque no proximo topico

para as perspectivas de formacdo da Modelagem Matemaética.
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3.2.1 As perspectivas de formacdo da Modelagem Matematica

Apresentamos no Quadro 14 as principais perspectivas de formacdo da
Modelagem Matemaética, elaboradas com base na observacdo e compreenséo,
realizada pela autora deste trabalho, durante a leitura e apresentacao das atividades
de Modelagem Matematica presente nos 7 (sete) estudos comentados

anteriormente.

Quadro 14: Sintese das perspectivas de formacao da Modelagem Matematica a partir dos 7 (sete)

estudos selecionados

» Proporcionou, de fato, a aprendizagem dos alunos sobre o
conteddo de funcdes. Além disso, o aluno foi tido como o
elemento central no processo de constru¢do do seu proprio
conhecimento.

El Cervino (2019) ; . L
» Valorizou-se o0s conhecimentos que os alunos ja
apresentavam sobre o contetido desenvolvido na atividade.
» Despertou o olhar do aluno para o contexto de articulacdo
entre a Matemética e a sua realidade.
Pereira, Pereira e » Estimulou os alunos,q Ieltura ea escrlta, de textos-resumos
E2 : nas aulas de Matematica. Articulando a Lingua Portuguesa a
Pereira (2019) e
Matemaética.
» Proporcionou ao aluno ser o protagonista da sua propria
E3 Pinheiro (2020) aprendizagem.

» Melhoramento do desempenho dos alunos para com a
Matematica ensinada e aprendida em sala de aula.

» Possibilitou aos alunos a utilizacdo dos dispositivos maveis,
ou seja, dos seus smartphones, na atividade com a
Modelagem Matemética. Em  conformidade, tiveram
habilidades para com o processo de investigacdo
desenvolvida com o auxilio dos seus smartphones.

» Proporcionou a ligacdo entre o0 ambiente escolar e a realidade
do aluno.

Ferreira e Aradjo Jr.

E4 (2020)

» Ensinou o contexto de solidariedade e empatia aos alunos.
Propagando o pensamento solidario e empético em relagédo a
realidade vivenciada durando o periodo de pandemia da
Covid-19.

» Proporcionou aos estudantes a reflexdo sobre o cenario de
ensino-aprendizagem da Matematica articulada ao seu dia a
dia.

Da Silva, et al

ES (2021)

» Proporcionou ao aluno ser o protagonista da construcdo do
seu préprio conhecimento. Além de possibilitar o pensamento
critico.

» Proporcionou a articulacdo entre a Matematica e a realidade
dos alunos, no qual, possibilitou a sua formacgéo para o pleno
desenvolvimento em sociedade.

E6 Dameto (2021)

» Possibilitou o pensamento critico sobre a Matematica
E7 Lima (2021) presente no cotidiano dos alunos.
» Proporcionou a formacéo intelectual e social dos estudantes.

Fonte: Elaborado pela prépria autora.
Legenda: “E1” significa estudo 1, e assim por diante; e "Aut." significa autores.
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O Quadro 14 demonstra um pouco sobre as principais perspectivas de
formacdo da Modelagem Matematica notadas ao longo da leitura dos 7 (sete)
estudos selecionados. Essas perspectivas de formacdo mostram como a pratica com
a Modelagem Matematica atua na aprendizagem dos alunos; motivando,
estimulando o interesse, curiosidade, pensamento critico e entre outros aspectos
desses alunos para com o cenario de aprendizagem.

De modo geral, os estudos selecionados para compor o cenario de
revisdo, apresentam a Modelagem Matematica de diferentes formas, a saber:
Ferreira e Araudjo Jr. (2020), Da Silva, et al (2021), Dameto (2021) e Lima (2021), a
assumem como uma metodologia de ensino; ja Cervino (2019) e Pinheiro (2020), a
apresentam como uma estratégia de ensino; e Pereira, Pereira e Pereira (2019) a
assumiram como um recurso pedagoégico.

Neste cenario, observamos que existem diferentes formas de fazer uso da
Modelagem Matematica em sala de aula. Além disso, os estudos trouxeram o
contexto da pratica com a Modelagem Matematica através de aplicacdes de
atividade com alunos do Ensino Médio. O objetivo central consistiu em proporcionar
um ensino e aprendizagem de conteldos matematicos articulados a realidade dos
alunos. Nessa perspectiva, o professor ndo é mais o transmissor do conhecimento,
passa a ser o mediador e, o aluno passa a ser o elemento central do ensino e
aprendizagem, tornando-se o protagonista e construtor dos seus préprios saberes.

No mais, notamos que também houve a preocupacao de articular as
atividades de Modelagem Matematica a documentos oficiais: Cervino (2019),
Pereira, Pereira e Pereira (2029) e Da Silva, et al (2021), articularam as atividades
de Modelagem Matemética aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN; PCN+) e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC); j& os autores Ferreira e Aradjo Jr. (2020),
Pinheiro (2020), Dameto (2021) e Lima (2021), as articularam somente a BNCC.
Geralmente as articulagdes aconteciam entre as etapas de Modelagem Matematica
propostas por alguns estudiosos da referida tematica, com as competéncias gerais
da Educacdo Basica, competéncias especificas e habilidades da area de
Matematica disposta na BNCC. Por exemplo, o E6 de Dameto (2021) apresentou o
contexto da Modelagem Matemética embasada nas concepcfes de Bassanezi
(2002) e Burak (1992) articuladas as competéncias gerais da Educacdo Basica de
namero 2 (dois) e 3 (trés) presente na BNCC e, ainda, com as 5 (cinco)
competéncias especificas e as habilidades EM13MAT102, EM13MAT202 e
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EM13MAT408 da area de Matematica e suas Tecnologias do Ensino Médio presente
na BNCC.

Em suma, apresentamos neste Capitulo 3, como os estudos encontrados
no Google Académico durante o ano de 2019 a 2021 tratam da pratica com a
Modelagem Matematica no Ensino Médio articuladas a documentos oficiais. Nesse
contexto de documentos oficiais, mostramos no proximo capitulo o processo

metodoldgico adotado para chegar a resposta da nossa problemética.
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CAPITULO 4
PROCESSO METODOLOGICO

O processo metodologico é dito como o ponto chave por apresentar o
caminho percorrido até chegarmos a resposta da problematica, que neste caso
consiste em: de que modo, as perspectivas de formacdo da Modelagem Matematica
se articulam as perspectivas de formagdo da Matemética no contexto da etapa do
Ensino Médio disposto na BNCC e no DCEPA?. Sendo assim, neste Capitulo 4
apresentamos a abordagem, caracterizacdo da pesquisa, coleta de dados e o

processo analitico adotados como metodologia deste trabalho.

4.1 Abordagem Metodolégica

O presente trabalho apresenta como abordagem metodolégica, a
abordagem qualitativa. A adotamos pelo fato de se tratar de uma pesquisa de cunho
descritivo/analitico em que o tipo da pesquisa e 0 objeto sdo de natureza
documental em que evidenciamos a articulacdo entre as perspectivas de formacao.

Além disso, utilizamos o termo abordagem qualitativa por

referir-se a conjuntos de metodologias, envolvendo, eventualmente,
diversas referéncias epistemoldgicas. S&o varias metodologias de pesquisa
que podem adotar uma abordagem qualitativa, modo de dizer que faz
referéncia mais a seus fundamentos epistemol6gicos do que propriamente a
especificidade metodoldgica. (SEVERINO, 2007, p. 119).

Nesta abordagem o pesquisador(a) pode utilizar-se de varias
possibilidades metodolégicas de pesquisa como, por exemplo, fazendo uso da
pesquisa de carater narrativo ou epistemoldgico, pesquisa etnografica ou pesquisa
fundamentada, pesquisa bibliografica ou pesquisa documental (CRESWELL, 2010),
e outros possibilidades. Nesse contexto, apresentamos a seguir a caracterizacao da

pesquisa adotada neste trabalho.

4.2 Caracterizagdo da pesquisa

Além da abordagem qualitativa, utilizamos da pesquisa documental como
caminho metodoldgico deste trabalho. Sendo assim, antes de iniciar a explicacao
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sobre a pesquisa documental, primeiramente, precisamos conceitualizar o termo
documento. Segundo Otlet (1937, online) “documento € o livro, a Revista, o jornal; é
a peca de arquivo, a estampa, a fotogréfica, a medalha, a musica; €, também,
atualmente, o filme, o disco e toda a parte documental que precede ou sucede a
emissao radiofénica”. Ou seja, documento consiste em um conjunto de materiais
disponiveis em diversos formatos sejam eles: livros, Revistas, jornais e entre outros.
Neste caso, “é toda forma de registro e sistematizacdo de dados, informacoes,
colocando-os em condigbes de analise por parte do pesquisador” (SEVERINO,
2007, p. 124).

Nessa perspectiva, a pesquisa documental tem como fonte de pesquisa
materiais impressos, online, documentacéo legal, livros, gravacdes e entre outros.
Sao materiais que ainda ndo passaram por um processo de analise, ou seja, sdo
ainda matéria prima (SEVERINO, 2007). Nesse sentido, como parte da
caracterizacdo da pesquisa, apresentamos a seguir, como se deu o0 processo de
coleta de dados e os procedimentos analiticos usados durante a nossa pesquisa
documental, no qual, tomamos como base 0s nossos objetivos e a problematica

deste trabalho.

4.2.1 Coleta de dados e Procedimentos Analiticos

Este tdpico € dedicado a descricdo a respeito dos documentos coletados
e analisados para fins de respostas para a problematica deste trabalho. Neste caso,
tivemos o cuidado de coletar e analisar os documentos de fontes classica que
segundo Gil (2021, p. 61) consistem em “arquivos publicos e documentos oficiais, a
imprensa e os arquivos privados [...]” e também o cuidado de selecionar os de
ordem primaria que sdo, como mencionado anteriormente, os documentos que nao
passaram por um processo de analise. Sendo assim, ja tinhamos ideias dos
documentos que queriamos, entdo, acessamos o Portal do Ministério da Educacao
(MEC)'® e a Plataforma da Secretaria de Educacéo do Estado do Para (SEDUC-
PA)l para encontrar, respectivamente, os seguintes documentos curriculares

oficiais: Brasil (2018a) que corresponde a Base Nacional Comum Curricular (BNCC);

10 Portal do MEC para acesso a BNCC: < http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base >.
11 Plataforma da SEDUC-PA para acesso ao DCEPA:
< http://www.seduc.pa.gov.br/site/probncc/pagina/11659-novo-ensino-medio >.
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e Pard (2021), correspondente ao Documento Curricular do Estado do Para
(DCEPA). Ambos sdo documentos curriculares oficiais de grande importancia para o
campo da educacdo e que foram escolhidos para passar pelo processo de andlise

documental,

embora pouco explorada ndo sé na area de educacdo como em outras
areas de acao social, a andlise documental pode se constituir nunca técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Neste caso, a adotamos como procedimento analitico dos documentos
oficiais escolhidos para chegarmos a resposta da nossa problematica. Para isso,
seguimos 5 (cinco) etapas que séo a pré-andlise e depois temos a analise propostas
por Cellard (2008):

Quadro 15: As 5 (cinco) etaﬁas do irocesso de iré-anélise ea etaﬁa de analise

ETAPA TITULO DESCRICAO
Apresentar o contexto social ou histdrico ou politico e entre
1 0 contexto ~
outros de elaboracéo do documento.
2 autor ou autores Apresentar quem e para quem foi criado o documento.
3 autenum_dade € Apresentar a qualidade do documento.
confiabilidade
4 natureza Apresentar de que ordem € o documento.
5

conceitos-chaves Apresentar se necessario os conceitos-chaves do documento.

Apresentar de forma geral todas as outras etapas, fornecendo
a andlise uma “interpretagéo coerente, tendo em conta a tematica ou o
guestionamento inicial” (p. 303).

Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em CELLARD (2008, p. 295-304).

O Quadro 15 expbe as etapas seguidas para o processo de analise de
Brasil (2018a) e Para (2021). Sendo assim, apresentamos no proximo capitulo a
discusséo dos resultados sobre o processo analitico seguido perante a proposta de
Cellard (2008).
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CAPITULO 5
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apresentamos neste Capitulo 5 a discussdo dos resultados referente ao
processo analitico adotado para o pleno desenvolvimento da parte metodologica
deste trabalho. Foram analisados dois documentos oficiais, Brasil (2018a) e Para
(2021) que correspondem, respectivamente, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e o Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA). Nosso objetivo
principal, é responder a seguinte problematica: de que modo, as perspectivas de
formacdo da Modelagem Matematica se articulam as perspectivas de formacao da
Matemética no contexto do Ensino Médio disposto na BNCC e no DCEPA?

Para responder a problematica, entramos no contexto da Educacao
Basica que é formada por trés etapas de ensino, a saber: Infantil, Fundamental e
Médio. Ressaltamos que analisamos somente a etapa do Ensino Médio disposto na
BNCC e no DCEPA. O Ensino Médio consiste na ultima etapa da Educacéo Basica
que por meio da homologacédo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988 (CF/88), passou a ser um direito a todos membros que compde uma
sociedade. De modo geral, as trés etapas de ensino sdo destinadas ao percurso de
aprendizagem seguido por estudantes das Redes de ensino publico e privado.

Atualmente, essas etapas sao partes essenciais para a construcdo de
documentos oficiais que norteiam a Educacdo Béasica desenvolvida nas Redes
escolares, como é o caso da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou ainda do
Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA). Neste cenério, a BNCC consiste

em um documento oficial que garante

um conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros, seu
desenvolvimento integral por meio das 10 (dez) competéncias gerais da
Educacao Basica, apoiando as escolhas necesséarias para a concretizagcao
dos seus projetos de vida e a continuidade dos estudos. (BRASIL, 2018a, p.
5).

Nessa perspectiva, a BNCC visa as aprendizagens que devem ser
desenvolvidas pelos alunos ao longo do seu percurso escolar, iniciado na Educacgao
Infantil, perpassando pelo Ensino Fundamental, até chegar ao Ensino Médio. Neste
caso, os alunos tem um conjunto de competéncias especificas por area de

conhecimento e habilidades destinadas as aprendizagens educacionais. E por isso
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gue se trata de um documento oficial de grande importancia no campo da educacéo
gue coloca em curso o que esta previsto no artigo 9°, inciso IV, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacé&o Nacional (LDB) de 1996:

Art. 9° A Unido incumbir-se-4 de:

IV — estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacéo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum.
(BRASIL, 1996).

Isto €, a BNCC consiste em um documento oficial que serve de orientacdo
para a construcdo dos curriculos das Redes escolares Estaduais, Municipais e do
Distrito Federal.

Em um processo de adequacdo a certos elementos de Brasil (2018a,)
criou-se o Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) para servir de base a
construcdo dos curriculos das escolas publicas e privadas do Estado do Para, com
foco a novas oportunidades de aprendizagens destinadas aos alunos do Ensino

Médio paraense. Ou seja, por meio do DCEPA, é estabelecido

uma perspectiva critica em relacdo ao documento de referéncia da BNCC,
procurando um dialogo organico com o DCEPA — das etapas da Educacéo
Infantii e Ensino Fundamental, a partir dos Principios Curriculares
Norteadores da Educacdo Basica Paraense, das areas de conhecimento e a
Educacéo Profissional e Técnica, além do Projeto de Vida dos estudantes,
como pilares importantes dessa concepgédo. (PARA, 2021, p. 31).

Nessa concepcdo de adequacédo, apresentamos no Quadro 16, alguns
pontos de diferenca entre a BNCC e o DCEPA, no que diz respeito as

nomenclaturas de ambos documentos oficiais:

Quadro 16: Principais diferencas entre as nomenclaturas presentes na BNCC e no DCEPA ‘
Na BNCC se tem os Itinerarios Formativos e no DCEPA a
nomenclatura é conhecida por Itinerancias, em que consistem

Itinerdncias | em um conjunto de situacdes ligados a uma ou mais areas de

conhecimento ou ainda ligado a Formagdo Técnica e

Profissional (FTP). (BRASIL, 2018c).

Na BNCC as componentes curriculares sdo as que

conhecemos por: Matematica, Lingua Portuguesa, Historia,

Ciéncias, Biologia e entre outras, associadas a cada uma das

areas de conhecimento. No DCEPA, sdo conhecidas por

Campos de Saberes e Praticas Eletivas, consistindo-se “[...] em

unidades curriculares que substituirdo as disciplinas tradicionais

atuais” (PARA, 2021, p. 97)

Itinerarios
Formativos

Campos de
Componente | saberes e
curricular Prética

Eletivas
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As unidades tematicas e as categorias de area tém o mesmo

Unidades Categorias | significado, consistindo a um arranjo de objetos de
tematicas de area conhecimentos direcionados as disciplinas e/ou campos de
saberes.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em BRASIL (2018a; 2018c) e PARA (2021).

Essas sdo algumas das diferencas observadas quando se coloca em
comparacao as nomenclaturas de certos termos presente na BNCC e no DCEPA.
Em seguida, evidenciamos o contexto de mudancas em relagdo ao Ensino Médio,
reformulado a partir da homologacgé&o da Lei n° 13.415 de 2017.

5.1 O Novo Ensino Médio

O Ensino Médio é marcado pelas dificuldades e preocupacdes em relacdo
aos préoximos passos educacionais, ao ensino e aprendizagem adotado ao longo
desta ultima etapa da Educacéo Basica. Por exemplo, em se tratando do Brasil,

crise, apagdo, auséncia de sentido... esses sdo alguns termos utilizados por
governantes, pesquisadores, jornalistas e representantes de organizagdes
ndo governamentais ao analisar o Ensino Médio brasileiro. Docentes e

estudantes falam em desinteresse, falta de qualidade, desmotivacéo.
(KRAWCZYK, 2009, p. 5).

Ou seja, séo situacbes em que observamos o desinteresse, a falta de
entusiasmo, desisténcias e entre outros pontos em relacdo ao ensino e
aprendizagem desenvolvidos nas Redes de ensino. Diante disso, se fez necessario
modificar o que conhecemos por Ensino Médio: uma das primeiras mudancas, diz
respeito a Resolucdo CNE/CEB N° 2, instituida em 2012, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM); um ano depois, em 2013, foi
instituido pela Portaria Ministerial N° 1.140 o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (PNFEM); entretanto, um dos pontos mais marcantes em relacdo as
mudancas no contexto do Ensino Médio, foi a homologacdo da Lei n° 13.415,
efetivada no ano de 2017, no qual, houve algumas alteragbes nas propostas
encontradas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), n° 9.394 do
ano de 1996.

Com a homologacéo da Lei n° 13.415/17, o Ensino Médio foi modificado
estruturalmente, passando por uma reformulagdo, por exemplo, na distribuicdo da
carga horaria minima destinada as aulas ministradas nas Redes de ensino publico

ou privado; reorganizacéo dos curriculos escolares e entre outras alteracdes. Neste
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cenario, a Ultima etapa da Educacdo Basica passou a ser conhecida como Novo
Ensino Médio.

O Novo Ensino Médio consiste em um conjunto de vertentes focado na
aprendizagem do aluno, ou seja, um conjunto bem mais flexivel, composto pela
aprendizagem adquirida por meio do ensino das 4 (quatro) areas de conhecimento,
a saber: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; e
também composto pela perspectiva de futuro do estudante, visando a aprendizagem
da 5° (quinta) area de conhecimento que é a Formacao Técnica e Profissional (FTP).

No mais, o Novo Ensino Médio tem como objetivo proporcionar aos
estudantes uma Educacao de qualidade, valorizando o protagonismo, o entusiasmo,
a motivacao e entre outros termos. Ou seja, tem-se por intuito que o aluno seja o
protagonista da sua histéria educacional, em especial, que seja o ponto central no
processo de ensino e aprendizagem, fazendo valer a escuta sobre a sua opiniao,
motivacao, interesses, gosto e entre outros para o desenvolvimento do trabalho no
ambiente escolar.

Dessa forma, o Novo Ensino Médio passou por um processo de
reorganizacao curricular destinada as escolas dos Estados, Municipios e do Distrito
Federal, em que se faz uso de documentos oficiais que norteiam a Educacéo
Basica, como € o0 caso Brasil (2018a) e Pard (2021). Entdo, neste Capitulo 5
apresentamos a discussdo dos resultados por meio de sec¢Oes primordiais,
intituladas da seguinte forma: a primeira de os pressupostos da BNCC para o Novo
Ensino Médio: elaboracao e estruturacdo; a segunda de os pressupostos do DCEPA
para o Novo Ensino Médio: elaboracdo e estruturacéo; e a terceira de articulacédo
entre as perspectivas de formacdo: Modelagem Matemética e o Ensino da
Matematica disposto na BNCC e no DCEPA. Nesta ultima sec¢do, apresentamos a
caracterizacdo em relacdo ao ensino da Matemética, evidenciando a articulacéo

entre as perspectivas de formacao — resposta a nossa problematica.

5.2 Os pressupostos da BNCC para o Novo Ensino Médio: elaboracdo e

estruturacéo
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Antes de apresentarmos o contexto de elaboracao e estruturacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), precisamos, recapitular o conceito sobre

documento. Segundo Gil (2021, p. 29) documento

pode ser constituido por qualquer objeto capaz de comprovar algum fato ou
acontecimento. [...]. Dentre os mais utilizados nas pesquisas estdo: 1.
documentos institucionais, mantidos em arquivos de empresas, 0rgdos
publicos e outras organizacdes; 2. documentos pessoais, como cartas e
diarios; 3. material elaborado para fins de divulgacdo, como folders,
catélogos e convites; 4. documentos juridicos, como certiddes, escrituras,
testamentos e inventarios; 5. documentos iconograficos, como fotografias,
guadros e imagens; e 6. registros estatisticos. (GIL, 2021, p. 29).

Esses sao alguns dos tipos tidos como documentos e, em conformidade a
ISso, temos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que consiste em

um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Bésica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento [...]. (BRASIL, 2018a, p. 7).

Exatamente o que foi descrito ao inicio deste Capitulo 5, em que a BNCC
visa o direito de aprendizagem dos alunos e, ainda, é tida como uma “referéncia
Nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das Redes escolares dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagdgicas das

instituicoes escolares” (BRASIL, 2018a, p. 8), contribuindo

para o alinhamento de outras politicas e acdes, em ambito Federal,
Estadual e Municipal, referentes a formacéo de professores, a avaliagéo, a
elaboracdo de conteldos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacao.
(BRASIL, 2018a, p. 8).

Diante dessa concepcado, entramos no contexto de elaboracdo e também
de estruturacdo da BNCC, onde apresentamos o percurso historico de criacdo do
referido documento oficial; além disso, tem-se a apresentacdo da sua base

arquitetonica.

5.2.1 Breve contexto historico sobre a elaboracdo da BNCC
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) passou por um longo periodo
de discussfes a respeito do seu processo de construcdo, no qual, foi pensada e
“elaborada por especialistas de todas as areas de conhecimento” (BRASIL, 2018a,
p. 5), até chegar a de fato ao que conhecemos por um conjunto de aprendizagens
essenciais para a construcao do conhecimento dos estudantes das escolas Publicas
e Particulares (BRASIL, 2018a). Para evidenciar esses marcos de discussoes,
apresentamos brevemente no Quadro 17, o percurso histérico sobre a elaboracdo
BNCC, marcado inicialmente pela Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,

até a homologacéao da versao final do documento oficial, ocorrida no ano de 2018:

Quadro 17: Breve percurso histérico sobre a elaboracéo da BNCC

Constituicdo da “Em se tratando de educacgéo, a Constituicdo de 1988 é a mais
1988 | Republica Federativa | elaborada em comparagéo as anteriores” (p. 3). Marco do direito
do Brasil a todas ao acesso a Educacao.
Este ano é marcado pela aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases
1996 Lei 9.394/96 da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/96, no qual, é
“considerada a legislacdo central da Educacgao brasileira” (p. 3).
O Ministério da Educacao elaborou os Parametros Curriculares
Elaboraco dos PCNs Nacionais (PCNs) para etapa do Ensino Fundamental I, marcado
pelo ano de 1997; e também para o Ensino Fundamental II,
marcado pelo ano de 1998.
1997- g — — .
1998 DCNs Em . 1997 fora_m criadas as primeiras Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNs).
Foi instituido por meio da Resolucdo CEB n° 3, de 26 de junho de
DCNEM 1998, as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio.
. No ano 2000, foram lancados os Parametros Curriculares
2000 PCNEM; Nacionais do Ensino Médio (PCNEM).
2002 PCN+ No ano de 2002, foram lancadas as orientacées educacionais
complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+).
A Resolucéo n° 4, de 16 de agosto de 2006 alterou um dos
2006 DCNEM artigos da Resolucdo CNE/CEB n° 3 de 1998 referente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).
DCNs: Nest(_e ano foram criadas ,a_s Diretrizes Curric,ulares Nacionais
2010 CONAE Gerais para a Educacéo Basica (DCNs). Também nesse mesmo
ano, ocorreu a Conferéncia Nacional de Educacéo (CONAE).
2011 DCNs para o Ensino | Criagcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental Fundamental (DCNSs).
Foi instituido por meio da Resolucdo N° 2, de 30 de janeiro de
2012 DCNEM; 2012, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM).
Instituiu-se o Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio
PNFEM
(PNFEM).
2013 . — . —
DCNs Em 201~3, t|ygmos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Bésica (DCNEB).
Ano marcado pela aprovacdo da Lei de n° 13.005 de 2013, que
2014 Lei 13.005; instituiu 0 novo Plano Nacional de Educacao (PNE); também
CONAE neste ano, ocorreu mais uma Conferéncia Nacional da Educacédo
(CONAE).
2015 1° versio da BNCC Langamento da versdo preliminar da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).
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Lancamento da 2° versdo da Base Nacional Comum Curricular

(BNCC).

Encaminhamento da 3° versdo da Base Nacional Comum

Curricular (BNCC) ao Conselho Nacional de Educacédo (CNE).
Atualizacs Foi instituido por meio da Resolugao n° 3, de 21 de novembro de

ualizacdo das | 518 "5 atualizagio das Diretr iculares Nacionai
DCNEM 8, tualizagéo das iretrizes Curriculares Nacionais para o

2018 Ensino Médio (DCNEM)

Homologa¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do

Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em SANTOS FILHO, BARROSO, SAMPAIO (2021, p.

3-6) e nos documentos citados no Quadro.

2016 2° versao da BNCC

2017 3° versao da BNCC

Homologacéo

Como exposto acima e comentado anteriormente, a elaboracdo da BNCC
“ndo foi algo que se deu de um dia para outro, mas tem sido implantada de forma
lenta ha mais ou menos trinta anos” (SANTOS FILHO; BARROSO; SAMPAIO, 2021,
p. 2), teve inicio na promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
do ano de 1988 (CF/88).

A CF/88 estabelece artigos direcionados ao cenario educacional, como é

0 caso do artigo 205 em que foi instituido o direito a educac¢éo, descritivamente,

Art. 205. A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagcéo para o trabalho. (BRASIL, 20164, p. 123).

Diante disso € reconhecido “a educagdo como direito fundamental
compartilhado entre Estado, familia e sociedade” (BRASIL, 2018a, p. 10). Além do
artigo 205, ainda sdo encontrados na CF/88 mais 10 (dez) artigos que contemplam o
cenario da educacdo, como € o caso dos artigos 205 a 214. Dentre eles, tem-se o
artigo 210 que prevé a Base Nacional Comum Curricular, onde “serdo fixados
contetdos minimos para o Ensino Fundamental, de maneira a assegurar formacéo
basica comum e respeitos dos valores culturais e artisticos, Nacionais e Regionais”
(BRASIL, 2016a, p. 124). Ou seja, sdo previstos os conteudos minimos a serem
desenvolvidos na etapa do Ensino Fundamental da Educacédo Basica e que também
sao trabalhos na etapa do Ensino Médio.

Depois disso, em 1996, foi aprovado a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), reconhecida por Lei n° 9.394/96, “considerada a
legislagéo central da educacgao brasileira” (SANTOS FILHO; BARROSO; SAMPAIO,
2021, p.3) e que tem por objetivo estabelecer Diretrizes para a educagdo Nacional.

Além disso, o artigo 26 da LDB de 1996, traz o cenario em que
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Art. 26. Os curriculos da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL, 1996).

Ou seja, as Redes de ensino de todo o pais podem fazer uso da BNCC
como fonte de orientacdo para a construcéo dos seus curriculos escolares.

Mediante a isso, em 1997 foram criados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental | e, um ano depois, em 1998, também
foram criados os PCNs para o Ensino Fundamental Il. “Os Parametros Curriculares
Nacionais constituem um referencial de qualidade para a educacdo no Ensino

Fundamental em todo o pais” (BRASIL, 1997, p. 13) e tem por objetivo,

orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
socializando discussdes, pesquisas e recomendacgfes, subsidiando a
participacdo de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles
gue se encontram mais isolados, com menor contato com a producao
pedagégica atual. (BRASIL, 1997, p. 13).

Em outras palavras, tem-se por intuito auxiliar o trabalho desenvolvido no
ambito escolar. Ressalta-se que o presente trabalho tem foco na etapa do Ensino
Médio, logo, ndo entraremos em mais detalhes sobre os PCNs do Ensino
Fundamental.

No ano de 1997, foram criadas as primeiras Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica (DCNs) em funcdo da flexibilidade e
gualidade de ensino e aprendizagem desenvolvidos no campo da educacdo. Neste
cenario, em 1998, foi instituido por meio da Resolucdo CEB'? n° 3, de 26 de junho
de 1998, o primeiro documento a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (DCNEM). Segundo o artigo 1° de Brasil (1998), as DCNEM “[...] se
constituem num conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos a serem desenvolvidos na organizacdo pedagogica e curricular de
cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino [...]” em que se
valoriza o contexto social, politico, familiar e entre outros em relacdo ao ensino e
aprendizagem desenvolvidos nas escolas de todos os paises.

Oito anos depois, as DCNEM de 1998 passaram por uma alteragao,

ocorrida por meio da Resolucéo n° 4, instituida em 16 de agosto de 2006. A DCNEM

12 CEB corresponde a Camera de Educacao Bésica.
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de 2006, alterou o 82 do artigo 10 da DCNEM de 1998, que antes estava da

seguinte forma:

as propostas pedagoégicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para:

a) Educacao Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatérios;

b) Conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania. (BRASIL, 1998).

E que depois da alteracdo, o 82 encontra-se da seguinte forma:

as propostas pedagdgicas de escolas que adotarem organizacao curricular
flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de
Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania. (BRASIL,
2006).

Em comparagdo, observamos que mudou a questdo do tratamento

interdisciplinar e contextualizado para as disciplinas de Educacédo Fisica e Arte, no

qual, ndo estdo mais presentes em Brasil (2006).

Voltando seis anos antes, em 2000, foram criados os Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Os Parametros

cumprem o duplo papel de difundir os principios da reforma curricular e
orientar o professor, na busca de novas abordagens e metodologias. Ao
distribui-los, temos a certeza de contar com a capacidade de nossos
mestres e com o seu empenho no aperfeicoamento da préatica educativa.
Por isso, entendemos sua construgdo como um processo continuo: nao s6
desejamos que influenciem positivamente a pratica do professor, como
esperamos poder, com base nessa pratica e no processo de aprendizagem
dos alunos, revé-los e aperfeicoa-los. (BRASIL, 2000, p. 4).

Isto &, foram criados com a funcdo de orientar o processo de ensino

adotado pelos professores durante a sua pratica em sala de aula. Neste momento, é

possivel observar o papel de importancia dos PCNs na histéria de elaboracdo de um

documento comum curricular a todo o pais. Além disso, em 2002, foram lancadas as

orientacdes educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN+). Segundo Oliveira, et al (2013, p. 6) “os PCN+ vieram suprir a necessidade

dos professores em aprender novas metodologias ou novas maneiras de abordar os

conteudos a partir de analises e reflexdes sobre o documento”.

Nesse mesmo periodo de criagdo dos PCNs, PCN+ e do PCNEM, foi

definido por meio da Resolucdo N° 4, de 13 de julho de 2010, o novo documento de
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Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Basica (DCNs). As DCNs
tém por finalidade
[...]
| — sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacdo Basica
contidos na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientacfes
gue contribuam para assegurar a formacéo basica comum nacional, tendo
como foco os sujeitos que dao vida ao curriculo e a escola;
Il — estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a
formulacdo, a execucdo e a avaliacdo do projeto politico-pedagégico da
escola de Educacéo Basica;
Il — orientar os cursos de formacgé&o inicial e continuada de docentes e
demais profissionais da Educacdo Bésica, os sistemas educativos dos
diferentes entes federados e as escolas que os integram, indistintamente da
rede a que pertencam. (BRASIL, 2010).

Como citado, as DCNs foram criadas para sistematizar, estimular e
orientar o ensino e aprendizagem nas trés etapas da Educacdo Basica. Nesse
mesmo ano de 2010, aconteceu um debate na Conferéncia Nacional de Educacéo
(CONAE) sobre o contexto da Educacao Bésica.

Um ano depois, em 2011, foi criado o documento com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e como mencionado, néo
entraremos em detalhes a respeito dos documentos destinados a essa etapa da
Educacao Basica. Em seguida, em 2012, foram definidas por meio da Resolucdo N°
2, de 30 de janeiro, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), no qual, segundo o artigo 2° do documento em questéo,

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio articulam-
se com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgao Basica
e relnem principios, fundamentos e procedimentos, definidos pelo
Conselho Nacional de Educacgdo, para orientar as politicas publicas
educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
na elaboracdo, planejamento, implementacdo e avaliacdo das propostas
curriculares das unidades escolares publicas e particulares que oferecem o
Ensino Médio. (BRASIL, 2012).

Neste caso, sdo estabelecidas as diretrizes que ajudam a orientar o
processo de elaboragéo, planejamento, implementacdo e avaliagdo das propostas
curriculares das instituicbes de ensino, com foco ao Ensino Médio.

Seguindo o percurso histérico exposto no Quadro 17, chegamos ao ano
de 2013, marcado pela Portaria n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, em que foi
instituido o Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM), no qual,

tem o compromisso com a “valorizagdo da formacao continuada dos professores e
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coordenadores pedagoégicos que atuam no Ensino Médio publico, nas areas rurais e
urbanas, [...]” (BRASIL, 2013a, p. 24-25). Também tivemos as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNs), consistindo em um novo
documento orientador em referéncia a Resolucdo de 2010. As DCNs de 2013,

[...] visam estabelecer Bases Comuns Nacionais para a Educacao Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, bem como para as modalidades
com que podem se apresentar, a partir das quais os sistemas Federal,
Estaduais, Distrital e Municipais, por suas competéncias proprias e
complementares, formulardo as suas orientagfes assegurando a integracao
curricular das trés etapas sequentes desse nivel da escolarizagéao,
essencialmente para compor um todo organico. (BRASIL, 2013b, p. 8).

Neste caso, visa-se 0 pleno desenvolvimento de uma Base Comum
Curricular destinada as etapas de ensino da Educacao Basica.

Em virtude disso, em 25 de junho de 2014 foi pensado e aprovada a Lei
n° 13.005, correspondente ao novo Plano Nacional de Educacéo (PNE), dispondo de
20 (vinte) metas e estratégias para o desenvolvimento da educacao (BRASIL, 2014).
O PNE consiste em mais um documento que “afirma a importancia de uma Base
Nacional Comum Curricular para o Brasil, com o foco na aprendizagem como
estratégia para fomentar a qualidade da Educacao Basica” (BRASIL, 2018a, p. 12).
A discussdo sobre a proposta de criacdo de um documento curricular comum as
escolas, ocorreu na segunda Conferéncia Nacional da Educacédo (CONAE), marcada
também pelo ano de 2014.

Diante disso, observa-se que muito se fez até chegar ao que conhecemos
por BNCC, foi um caminho percorrido desde a CF/88, passando-se pela
homologacdo da LDB de 1996 e depois pela criacdo dos PCNs e das DCNs. Séao
documentos que discutem sobre a criacdo de um Documento Nacional Comum
Curricular a toda comunidade educacional.

Dessa forma, em 2015, foi apresentada a 1° (primeira) versao da BNCC,

em atendimento ao Plano Nacional da Educacdo e em conformidade com
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Bésica, a
Secretaria de Educacédo Basica do Ministério da Educacdo da continuidade
ao processo de elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser

submetida a ampla consulta publica e posterior submissdo ao Conselho
Nacional de Educacéo. (BRASIL, 2015, p. 7).

Foi nesse momento, especificamente, “entre os dias 2 a 15 de dezembro,

aconteceu em diversas escolas de todo o pais uma mobilizacdo para se discutir
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sobre a primeira versdo da base” (SANTOS FILHO; BARROSO; SAMPAIO, 2021, p.
4). Essa primeira versdao da BNCC, tem por objetivo “sinalizar percursos de
aprendizagens e desenvolvimento dos estudantes ao longo da Educacdo Basica,
compreendida pela Educagédo Infantil, Ensino Fundamental, anos iniciais e
finais, e Ensino Médio, [...]"” (BRASIL, 2015, p. 7).

Assim como a 1° (primeira) versdo, também houve um periodo de
discusséo quando a 2° (segunda) versdo da BNCC foi langada, especificamente, no
ano de 2016. A segunda verséo tem na sua totalidade 652 (seiscentos e cinquenta
e duas) paginas que orientam os curriculos das escolas da Rede publica e privada
sobre os direitos e objetivos de aprendizagens desenvolvidos na Educacao Béasica
(BRASIL, 2016b).

Nesse mesmo periodo do ano de 2016, comegou a ser discutido e
elaborado a 3° (terceira) versdo da BNCC. Segundo Santos Filhos, Barroso e
Sampaio (2021), essa versao foi entregue no més de abril de 2017 pelo Ministério da
Educacdo (MEC) ao Conselho Nacional de Educagéo (CNE). E

a partir dai o CNE elaborou um projeto de resolucdo que foi enviado ao
MEC. E finalmente, no dia 20 de dezembro de 2017, através da Portaria n.
1.570, de 20 de dezembro de 2017, o entdo Ministro da Educacéo
Mendonga Filho homologa a BNCC. (SANTOS FILHO; BARROSO;
SAMPAIO, 2021, p. 4).

Percebe-se que a 3° (terceira) versdo da BNCC foi disponibilizada no
mesmo ano referente a reformulacdo do Novo Ensino Médio. Uma reformulagéo
marcada pela Lei n° 13.415 de 2017 em que alterou a Lei n° 9.394 do ano de 1996 -
a (LDB).

Apés a sua apresentacdo, chegou-se a versdo final da BNCC
homologada no ano de 2018, consistindo em um documento oficial que serve de
base para a construcdo dos curriculos escolares. Ainda, no mesmo ano de 2018,
especificamente, em 21 de novembro, foi instituida a Resolugdo n° 3, em que
atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), para “a
serem observadas pelos sistemas de ensino e suas unidades escolares na
organizagcdo curricular, tendo em vista as alteragbes introduzidas na Lei n°
9.394/1996 (LDB) pela Lei n° 13.415/2017” (BRASIL, 2018b). A seguir,
apresentamos a parte estrutural da BNCC diante do novo cenario educacional que &
o Ensino Médio modificado.
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5.2.2 Estruturacdo do Novo Ensino Médio no contexto da BNCC

Como sabemos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é formada
por um conjunto de aprendizagens, objetivos, conhecimentos que devem ser
desenvolvidos pelos estudantes da Educacdo Basica. Além disso, dispde de uma
base estrutural formada por competéncias gerais da Educagdo Basica,
competéncias especificas e habilidades destinadas as areas de conhecimento em
relacdo as trés etapas de ensino: Infantil, Fundamental e Médio. Todas essas etapas
se ligam por meio das competéncias gerais “[...] que consubstanciam, no ambito
pedagogico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2018a, p. 8).

Ou seja,

na BNCC, competéncia, é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(BRASIL, 2018a, p. 8).

Nesse contexto, a BNCC oferece 10 (dez) competéncias gerais!® as
etapas da Educacéo Basica, visando o ensino e aprendizagem dos estudantes, no
desenvolvimento do “saber” e do “saber fazer”, ou seja, sdo voltadas para a relagao
desenvolvida em sala de aula e a realidade fora do ambiente escolar (BRASIL,
2018a).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta uma estrutura
diferente na sua ultima etapa da Educacédo Bésica, devido a reformulacéo do Ensino
Médio, ocorrida por meio da homologac¢éo da Lei n° 13.415 do ano de 2017 em que
alterou a Lei 9.394 do ano de 1996, no que diz respeito a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB). Mudaram-se a questdo da organizacao curricular, em

que

Art. 36. O curriculo do Ensino Médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por lItinerarios Formativos, que deverdo ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme
a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino,
a saber:

13 As 10 (dez) competéncias gerais da Educacdo Basica dispostas pela BNCC podem ser
visualizadas no Anexo A.
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| - Linguagens e suas Tecnologias;

Il - Matematica e suas Tecnologias;

Il - Ciéncias da natureza e suas Tecnologias;

IV - Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas;

V - Formagé&o Técnica e Profissional. (BRASIL, 2017; grifo nosso).

Nesse sentido, trazemos no Fluxograma 2 a visdo em relacdo a citagcéo

anterior:

Fluxograma 2: Visdo geral sobre a nova organizacao curricular
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Fonte: Retirado do documento oficial: Brasil (2018a, p. 469).

Observa-se que tem as competéncias gerais da Educacdo Basica
destinadas, no contexto do Fluxograma 2, ao Ensino Médio. Em seguida, temos a
estrutura do novo Ensino Médio, formado pela BNCC, em que se tem as areas de
conhecimento, a saber: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas; também se tem as competéncias especificas e habilidades por
area de conhecimento. No mais, é formado também pelos Itinerarios Formativos (IF)
que correspondem a um conjunto de situacdes ligados a uma ou mais areas de
conhecimento ou ainda a Formacao Técnica e Profissional (FTP) (BRASIL, 2018c).

A Formacao Técnica e Profissional (FTP) consiste em uma possibilidade
de organizacdo, em que os alunos do Ensino Médio terdo que desenvolver ao


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36i..
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36ii..
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36iii..
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36iv..
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36v.
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optarem por ela nos Itinerarios Formativos (IF). Ou seja, a FTP “é um tipo de oferta
da Educacéo Profissional e Técnica (EPT) de nivel Médio, podendo desenvolver-se
nas formas: integrada, concomitante e concomitante intercomplementar” (Brasil,
2022, p. 16).

Essa estrutura inicial do novo Ensino Médio garante que os curriculos
elaborados pelas escolas publicas e particulares dos Estados, Municipios e do

Distrito Federal, adotem

a flexibilidade como principio de organizacédo curricular, o que permite a
construgdo de curriculos e propostas pedagdgicas que atendam mais
adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade de interesses
dos estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e
fortalecendo o desenvolvimento de seus Projetos de Vida. (BRASIL, 2018a,
p. 468).

Desta forma, trazemos no Fluxograma 3 a visdo geral em relacdo a
arquitetura que as escolas terdo ao utilizarem de Brasil (2018a) como base para a

construcdo dos seus curriculos escolares, com foco ao Novo Ensino Médio.
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Fluxograma 3: Viséo geral da estruturacao do novo Ensino Médio na BNCC
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Fonte: Elaborado pela propria autora com base em BRASIL (2018a; 2018c).

Legenda: "LGG" significa Linguagens e suas Tecnologias; "MAT" significa Matemética e suas Tecnologias; "CNT" significa Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; "CHS" significa Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; “FTP” significa Formagao Técnica e Profissional; “IC” significa Iniciagdo Cientifica; “PC”
significa Processo Criativos; “MISC” significa Mediagéo e Intervengao Sociocultural; e “EMP” significa Empreendedorismo.
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O Fluxograma 3 tem a aparéncia de um mapa mental que mostra como
os curriculos escolares podem ser estruturados. Os curriculos que foram elaborados
para a etapa do novo Ensino Médio, devem ser contemplados pela Formacdo Geral
Bésica (FGB), que consiste no

conjunto de competéncias e habilidades das éareas de conhecimento
(Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas)
previstas na etapa do Ensino Médio da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que aprofundam e consolidam as aprendizagens essenciais do
Ensino Fundamental, a compreenséo de problemas complexos e a reflexdo
sobre solugBes para eles, com carga horaria total maxima de 1.800
horas. (BRASIL, 2018c; grifo nosso).

Neste caso, as competéncias especificas e habilidades que séo
destinadas a cada uma das areas de conhecimento e, ainda, “devem orientar a
proposicao e o detalhamento dos lItinerarios Formativos relativos a essas areas”
(BRASIL, 2018a, p. 470) no contexto do Ensino Médio. O Fluxograma 3 expdes a
quantidade de competéncias especificas e habilidades por area de conhecimento.

Também dentro do contexto estrutural do Novo Ensino Médio na BNCC,

temos os ltinerarios Formativos (IF) que consistem, de forma geral, em um

conjuntos de situacfes e atividades educativas que os estudantes podem
escolher conforme seu interesse, para aprofundar e ampliar aprendizagens
em uma ou mais areas de conhecimento e/ou na Formacdo Técnica e
Profissional, com carga horaria total minima de 1.200 horas. (BRASIL,
2018c; grifo nosso).

Ou seja, os IF “sdo compostos por um conjunto de unidades curriculares,
gue possibilitam aos estudantes aprofundar seus conhecimentos e se preparar para
prosseguir com os estudos ou para o Mundo do Trabalho” (BRASIL, 2022, p. 15).
Neste caso, os IF tém por objetivos:

aprofundar as aprendizagens relacionadas as competéncias gerais, as
areas de conhecimento e/ou a Formacao Técnica e Profissional;

Consolidar a formacéo integral dos estudantes, desenvolvendo a autonomia
necessaria para que realizem seus Projetos de Vida;

Promover a incorporacao de valores universais, como ética, liberdade,
democracia, justica social, pluralidade, solidariedade e sustentabilidade;
Desenvolver habilidades que permitam aos estudantes ter uma visdo de
mundo ampla e heterogénea, tomar decisbes e agir nas mais diversas
situacdes, seja ha escola, seja no trabalho, seja na vida. (BRASIL, 2018c, p.
4).
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Isto é, visa-se o aprofundamento, consolidacdo e desenvolvimentos das
aprendizagens dos alunos articuladas as competéncias especificas e habilidades; e
ainda, visa-se um cenario educacional em que ao aluno torna-se independente,
construindo a sua propria formagcédo em relagdo as suas perspectivas de futuro.

Além disso, evidenciamos no Fluxograma 3, que os IF apresentam
habilidades gerais e especificas desenvolvidas em relacdo aos quatro eixos
estruturantes, a saber: Iniciacdo Cientificas (IC), Processo Criativos (PC), Mediagéo
e Intervencd@o Sociocultural (MISC) e Empreendedorismo (EMP); para com as areas
de LGG, MAT, CNT, CHS e FTP. Ou seja,

os itinerarios devem garantir a apropriagdo de procedimentos cognitivos e o
uso de metodologias que favoregcam o protagonismo juvenil, e organizar-se
em torno de um ou mais dos seguintes eixos estruturantes:

| — Investigagéo Cientifica: supde o aprofundamento de conceitos fundantes
das ciéncias para a interpretacdo de ideias, fenbmenos e processos para
serem utilizados em procedimentos de investigacdo voltados ao
enfrentamento de situacdes cotidianas e demandas locais e coletivas, e a
proposicdo de intervengBes que considerem o desenvolvimento local e a
melhoria da qualidade de vida da comunidade;

Il — Processos Criativos: supdem o uso e o0 aprofundamento do
conhecimento cientifico na construcéo e criacdo de experimentos, modelos,
protétipos para a criagdo de processos ou produtos que atendam a
demandas para a resolucdo de problemas identificados na sociedade;

Il — Mediacdo e Intervengcdo Sociocultural: supéem a mobilizacdo de
conhecimentos de uma ou mais areas para mediar conflitos, promover
entendimento e implementar solugbes para questdes e problemas
identificados na comunidade;

IV — Empreendedorismo: supde a mobilizagdo de conhecimentos de
diferentes areas para a formacdo de organiza¢cdes com variadas missfes
voltadas ao desenvolvimento de produtos ou prestacdo de servigos
inovadores com o uso das tecnologias. (Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018,
Art. 12, § 2°; apud BRASIL, 2018a, p. 478-479).

Dentro dessa concepc¢do, a MAT esta em destaque no Fluxograma 3 por
se tratar do nosso foco de pesquisa e andlise, em que segundo as DCNEM de

2018b, ela faz parte dos Itinerarios integrados, no qual, visa-se

[...] o aprofundamento de conhecimentos estruturantes para aplicacdo de
diferentes conceitos matematicos em contextos sociais e de trabalho,
estruturando arranjos curriculares que permitam estudos em resolugédo de
problemas e andlises complexas, funcionais e ndo-liberais, analise de dados
estatisticos e Probabilidade, Geometria e Topologia, Robética, Automacao,
Inteligéncia Artificial, Programacdo, Jogos Digitais, Sistemas Dinamicos,
dentre outros, considerando o contexto local e as possibilidades de oferta
pelos sistemas de ensino. (BRASIL, 2018b; apud BRASIL, 2018a, p. 477).
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A MAT nos IF deve valorizar o contexto local e Regional em que os Redes
escolares estdo inseridas. Além disso, destacamos nas citacdes anteriores o
contexto de distribuicdo da carga horaria minima destinada as aulas ministradas em
sala de aula, pelo fato de se tratar de mais uma das mudancas do Novo Ensino
Médio, mediante a Lei n° 13.415 de 2017. Neste caso, trazemos no Fluxograma 4, o

entendimento em relacéo a essa distribuicao:

Fluxograma 4: Distribuicdo da carga horaria no contexto do Novo Ensino Médio

1.800 horas:
destinadas a FGB

1.200 horas:
destinadas aos IF

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em BRASIL (2018c).

Legenda: “FGB” significa Formacao Geral Basica e “IT” significa Itinerarios Formativos.

Como evidenciado anteriormente, foi instituido ao Novo Ensino Médio um
total de 3.000 (trés mil) horas, divididas em 1.800 (mil e oitocentas) destinadas a
Formacédo Geral Basica (FGB) e o restante de 1.200 (mil e duzentas) horas aos
Itinerarios Formativos (IF).

Essa linha de mudancas é também notavel no Documento Curricular do
Estado do Par4d (DCEPA) e que sdo evidenciadas em novas nomenclaturas. A

seguir, apresentamos o contexto de elaboracéo e estruturacdo do DCEPA.

5.3 Os pressupostos do DCEPA para o Novo Ensino Médio: elaboracédo e

estruturacao

O Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) foi homologado no
ano de 2021 e no ano de 2022 passou a ser implementado no campo da educacéo
Bésica das Redes de ensino do Estado do Para, com foco ao novo cenario do
Ensino Médio. Ou seja, o referido documento oficial surgiu da necessidade de
implementacdo de documentos que englobam melhor as acdes destinadas as

regides especificas, sendo assim, foi criado para contemplar acdes destinadas a
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Educacdo Basica do Estado do Para, com “[...] proposta curricular alinhada aos
desafios do chamado Novo Ensino Médio” (PARA, 2021, p. 21).

Mediante a isso, destacamos a seguir o contexto historico de elaboracéo

e estruturacdo do Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA).

5.3.1 Breve historico sobre a elaboracdo do DCEPA

O Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) foi elaborado por

meio de acdes colaborativas entre dois Grupos, um formado pela Secretaria Adjunta
de Ensino (SAEN) e outro pela Secretaria de Estado de Educacéo do Para (SEDUC-

PA). Um trabalho de elaboracdo que

sinaliza um processo de construcdo coletiva pioneiro no Estado, uma vez
gque é o primeiro documento elaborado e colocado a disposicdo da
sociedade, que antes contava apenas com as Diretrizes Curriculares
Nacionais e a Resolugdo CEE/PA n° 001/2010, como referéncias basicas
para a elaboracdo das propostas pedagdgico-curriculares das escolas de
Ensino Médio paraenses. (PARA, 2021, p. 27).

Ou seja, € um documento desenvolvido em prol das oportunidades de

aprendizagens no campo da Educacdo Béasica paraense. Sendo assim,

apresentamos abaixo, no Quadro 18, o percurso historico de elaboracdo do DCEPA:

Quadro 18: Percurso histdrico sobre a elaboracdo do DCEPA - etapa do Ensino Médio

Ano marcado pela discussdo sobre a elaboracdo de um projeto
Curricular para a Rede Estadual “em grupos de trabalho composto

Projeto o ~ . .
2015 Curricular por especialistas em educacéo e professores atuantes nas Diretorias
de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (DEINF), de Ensino
Médio e Educacéo Profissional (DEMP)” (p. 27).
Organizacéo O ano de 2016 é marcado pelo processo de organizacdo dos Grupos
2016 dos Grupos de | atuantes no trabalho de “elaboragdo curricular das etapas da
trabalho Educacéo Basica” (p. 27).
2017 Lei 13.415/17 Ilngglgzmenta(;éo da Lei n°® 13.415 de 2017 que altera a Lei 9.394 de
Encontros de Foram realizados encontros de formacédo para situar os professores
formacao; e especialistas da educacéo sobre a reformulacdo do Ensino Médio;
2018 Implementacdo | além disso, foram realizados “programas Federais que visam a
do Novo Ensino | apoiar o processo de implementagao da reforma do chamado “Novo”
Médio Ensino Médio” (p. 28).
Organizacdo de | Organizacdo de novas equipes para trabalharem no escopo do
2019 novas equipes | DCEPA.
de trabalho
Analise da Ano marcado pela analise da versao preliminar do DCEPA, no qual,
2020 versao foi efetuada por “Grupos de trabalho interdisciplinares, formados por

preliminar do integrantes da equipe ProBNCC e da COEM/SAEN/SEDUC/PA” (p.
DCEPA 31).
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Apresentacdo | Apresentacao final do DCEPA a comunidade educacional do Estado
final do DCEPA | do Para.
Fonte: Elaborado pela propria autora com base em PARA (2021, p. 25-36).

2021

O Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) foi pensado a partir

da necessidade de

mudanca de uma arquitetura que perpassa o0s diversos campos da
educacéo, para integrar conhecimentos e experiéncias importantes para a
formacdo de jovens comprometidos com as questdes pessoais coletivas,
sociais, culturais e ambientais. Busca possibilitar as juventudes desse
imenso Estado, entrelacado por rios, matas, campos, estradas e concretos,
o aprofundamento do olhar critico, como um processo de construcéo
coletiva com compromisso histérico e transformador do mundo. (PARA,
2021, p. 25).

E um documento elaborado pela Secretaria Adjunta de Ensino (SAEN) e a
Secretaria de Estado de Educacéo do Para (SEDUC-PA), para nortear a construcao
curriculares das Redes de ensino publico e privado do Estado do Para, com foco ao
ensino e aprendizagem da ultima etapa da Educacdo Basica, ou seja, ao Ensino
Médio.

Sendo assim, tem seu inicio de elaboragdo no ano de 2015, no qual,
houve uma discussdo sobre um projeto curricular voltado para o ensino e

aprendizagem do Estado do Para, discutindo-se

[...] um projeto curricular para a Rede Estadual em Grupos de trabalho
composto por especialistas em educacdo e professores atuantes nas
Diretorias de Educacao Infantil e Ensino Fundamental (DEINF), de Ensino
Médio e Educagéo Profissional (DEMP). (PARA, 2021, p. 27).

Isto é, o processo de elaboracdo do DCEPA foi iniciado no ano de 2015,
por meio de uma discussado entre os professores e especialista da Educacdo. Um
ano depois, em 2016, o0s especialistas mencionados anteriormente, foram
“desmembrados em comissdes paralelas” (PARA, 2021, p. 27) para o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo em relagdo as propostas de ensino
adotadas no Novo Ensino Médio.

Para desenvolver o trabalho colaborativo, os especialistas tinham que
estar por dentro da publicacdo feita pelo Governo Federal, no qual, consiste na
Medida Provisoria n° 7.464, conhecida em 2017 por Lei n° 13.415 (PARA, 2021),
cujo objetivo estd na reformulacédo do Ensino Médio, modificando a Lei de Diretrizes

e Bases da Educacédo (LDB) de 1996 — Lei n° 9.394/96 — como mencionado no inicio
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deste Capitulo 5. A partir desse momento, no ano de 2018, foram realizados

encontros de discussédo, organizados pelo

Grupo de Trabalho da BNCC — Ensino Médio da SAEN/SEDUC-PA (GT
BNCC — EM da SAEN). Foram realizados dez encontros desse GT,
atendendo cerca de 108 servidores atuantes nas diversas coordenacdes da
SAEN/SEDUC-PA. O objetivo das formac¢@es foi subsidiar os especialistas
em Educacdo e professores dessas coordenacdes na apropriacdo e
alinhamento das discuss6es acerca das mudancas da reforma do Ensino
Médio, em especial, a questao curricular. (PARA, 2021, p. 28).

E ainda,

no final deste mesmo ano, a SEDUC-PA assina o termo de cooperacéo-
técnica com o Ministério da Educacdo (MEC) e passa, em regime de
colaboracdo com a Unido, a desenvolver programas Federais que visam a
apoiar o processo de implementacgao da reforma do chamado “Novo” Ensino
Médio e da BNCC. Assim, foi instituido inicialmente o Programa de Apoio a
Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular no Ensino Médio
(ProBNCC - etapa Ensino Médio) e o Programa Novo Ensino Médio, que
passaram a ser programas estruturantes da Coordenacdo do Ensino Médio
(COEM), além do Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral (EMTI). (PARA, 2021, p. 28-29).

Assim, surgem 0s programas estruturantes do Documento Curricular do
Estado do Para (DCEPA), como é o caso do Programa de Apoio a Implementacao
da Base Nacional Comum Curricular no Ensino Médio (ProBNCC), Programa Novo
Ensino Médio e Programa de Fomento as escolas de Ensino Médio em tempo
integral (EMTI); sdo programas que ajudam na estrutura de implementacédo do Novo
Ensino Médio.

A partir do ano de 2019, ocorreu uma nova organizacao de equipes de
trabalho, mais precisamente, Grupos de trabalho destinados ao desenvolvimento
textual a respeito das propostas estabelecidas no DCEPA para o Novo Ensino
Médio. Sendo assim, formou-se uma equipe composta por coordenadores,
articuladores e redatores que definiram o “escopo do documento, bem como os
referenciais tedrico-metodoldgicos que sustentariam a proposicdo do Documento
Curricular do Estado do Para (DCEPA) — etapa Ensino Médio” (PARA, 2021, p. 30).

Para o processo de desenvolvimento do escopo do DCEPA, os grupos de

trabalho buscaram referéncias em

documentos legais e normativos da reforma (LDB/96 e as alteracfes da Lei
n°® 13.415/2017, o documento de referéncia da BNCC — etapa Ensino Médio,
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os pareceres e Resolucdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio de 1998, 2011-2012 e 2018, além dos cadernos pedagdégicos
do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio) e o DCEPA,
produzidos para as etapas da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental,
aprovado pelo Conselho Estadual de Educagédo do Para (CEE/PA), por meio
da Resolugdo CEE/PA n° 769/2018. (PARA, 2021, p. 30).

Ou seja, houve todo um cuidado no momento de desenvolvimento do
escopo textual do Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA), procurando
referéncias em documentos que ajudaram na construcéo textual da etapa do Ensino
Médio.

Um ano depois, em 2020, aconteceu novamente uma nova organizagao
de equipe de trabalho, pois como podemos observar, tinha-se sempre uma equipe
de trabalho responséavel por um determinado elemento de elaboracdo do DCEPA.
Logo, néo foi diferente para o processo de analise da versdo preliminar do referido
documento, desenvolvida pelas equipes de trabalho interdisciplinares, composta
pela equipe ProBNCC, pela Coordenacdo de Ensino Médio (COEN) e pelas
Secretarias: Secretaria Adjunta de Ensino (SAEN) e Secretaria de Estado de
Educacéo do Pard (SEDUC-PA) (PARA, 2021).

A andlise é desenvolvida para reparar os erros e/lou a falta de
informacdes no corpo textual do Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA)
e ainda, verificar se o corpo textual condiz com o objetivo de centrar o documento na
proposta de uma educacdo voltada para a Formacdo Humana Integral, no qual,
busca-se estabelecer uma ligacdo entre o que € aprendido dentro e fora da sala de
aula, ou seja, o processo de valorizagdo do saber adquirido ao longo da vida e o
saber adquirido no ambiente escolar.

No ano de 2021, apds varios processos de mudancas em relacdo ao
mundo que vivemos, aconteceu a apresentacdo do DCEPA a comunidade
educacional paraense. Foi uma apresentacdo marcada pelo periodo de pandemia,
em que as mudancas dizem respeito aos anos de 2019 a 2020, quando fomos
surpreendidos por uma pandemia que levou varios brasileiros a morte. Um periodo
marcado pela COVID-19, tratando-se de um virus contagioso, inicialmente,
encontrado em Wuhan, na China, no final do ano de 2019.

Neste periodo, a populagédo teve que se adaptar as novas mudangas de
convivio, protecdo a saude e de reinvencdo no modo de trabalhar, devido ao

processo de contagio da doenca, pelo fato, de passar de pessoa a pessoa. A
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sociedade teve que adotar algumas medidas de prevencdo a saude como, por
exemplo: a populacdo passou a usar mascaras e alcool em gel; lavar bem as maos
e manter um distanciamento em relagcdo a outro individuo; neste caso, muitas
familias passaram pelo processo de quarentena, ou seja, para ndo serem infectados
pela COVID-19, as pessoas tinham que se manter isoladas por um determinado
periodo em suas residéncias.

Além disso, o COVID-19 ocasionou alteracbes no campo econdmico,
educacional, cultural, tecnologico, e entre outros. Todos esses campos tiveram que
se adaptar ou se reinventar para seguirem nesse cenario pandémico. Por exemplo,
o campo educacional teve que se reinventar em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem desenvolvido nas escolas da Rede publica e privada, pelo fato, de
gue umas das medidas preventivas ser a de isolamento ou distanciamento social.
Entdo, a grande massa populacional de estudantes teve que estudar de forma
remota, ou seja, as aulas eram realizadas no formato online, por meio das
Plataformas Digitais. Sdo Plataformas que ajudam no desenvolvimento de ensino
adotadas ao longo do periodo de pandemia.

Foi nesse contexto das Plataformas Digitais que o Documento Curricular
do Estado do Para (DCEPA) foi apresentado a varios professores da Rede publica e
privada, como um documento curricular norteador da Educacédo Basica paraense,
em particular, a etapa do Ensino Médio. Antes da apresentacao da verséao final, o
referido documento oficial passou por algumas “consultas publicas online, de leitura
critica do documento por especialistas da area curricular de importantes
universidade da regi&o e de webnarios sobre o documento [...)” (PARA, 2021, p. 23).
Nesse cenério, o documento oficial foi apresentado de forma online por meio de um
webnario integrador disponibilizado pela Plataforma do Youtube, no canal da
SEDUC.

A seguir, discutimos sobre a estruturacdo do DCEPA, no que fiz respeito,

a0 novo cenario do Ensino Médio.

5.3.2 Estruturagdo do Novo Ensino Médio no contexto do DCEPA

O Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) apresenta uma

estrutura que visa orientar as instituicbes de ensino do Estado do Para na
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construcdo dos curriculos escolares com foco a aprendizagens dos alunos do

Ensino Médio. Desta forma, € um documento curricular que

representa o esforgo coletivo de diferentes profissionais da educagéo, entre
professores e especialistas em educacdo, com atuacdo no Ensino Médio,
gue em um primeiro momento debrucaram-se sobre os documentos oficiais
— sejam estes legislacdes, atos normativos do Ministério da Educacéo
(MEC) e do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), documentos
orientadores e o proprio Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA),
para as etapas da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental — e na realidade
sociocultural e politico-pedagogica do Sistema Estadual de Ensino do Par4,
para propor um desenho compativel entre a politica Nacional e as
necessidades educacionais do Estado. (PARA, 2021, p. 21).

Neste caso, trata-se de um documento curricular organizado com base
em trés pilares estruturantes: “a) necessidade de implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC); b) necessidade de flexibilizacdo curricular, por meio de
Itinerarios Formativos; e ¢) a ampliagdo da carga horaria minima do Ensino Médio
para 3.000 horas” (PARA, 2021, p. 21). S&o trés pilares que ficam explicitos na
sustentacdo estrutural do Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA),
visando uma educacao de qualidade com foco na aprendizagem dos estudantes do
Ensino Médio do Estado do Para.

Além dos trés pilares, tem-se também duas nucleacbes formativas que
sdo mais um dos elementos estruturais do DCEPA, denominadas de Formacéo
Geral Basica (FGB) e Formacdo para o Mundo do Trabalho (FMT). A primeira é
“‘destinada a consolidagdo das aprendizagens referentes as quatro éareas de
conhecimento curricular, isto €, o ntcleo comum do curriculo” (PARA, 2021, p. 22);
recapitulando, a Formacédo Geral Basica (FGB) consiste nos pressupostos da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para a etapa do Novo Ensino Médio, ou seja,
nas aprendizagens, nos conhecimentos, nas competéncias gerais para a Educacao
Basical#, competéncias especificas e habilidades por area de conhecimento,
correspondentes a: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas.

Ja a Formacao para o Mundo Trabalho (FMT) &

responsavel pelo aprofundamento e a ampliagdo das aprendizagens
construidas pelos estudantes nas quatro areas de conhecimento curricular e

14 As competéncias gerais da Educacdo Basica dispostas pelo DCEPA podem ser visualizadas no
Anexo B.
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ainda na articulacdo com a EPT!, consistindo no nlcleo diversificado e
flexivel que se dara por meio das itinerancias (ltinerarios Formativos).
(PARA, 2021, p. 22).

O nucleo diversificado e flexivel tem a ver com constru¢do de curriculos

flexiveis que valorizam o ensino e a aprendizagem com foco no aluno, ou seja, no
protagonismo juvenil. Neste caso, o aluno tera autonomia e sera o protagonista da
sua propria aprendizagem, demonstrando seus interesses, gostos, motivacdes,
perspectivas de futuro e entre outras formas, diante de uma educagéao voltada para a
ligacdo entre o ambiente escolar e a realidade desse aluno.

Ademais, a FGB e a FMT sédo norteadas por trés principios curriculares
que também fazem parte da arquitetura do DCEPA: o primeiro é 0 respeito as
diversas culturas amazonicas e suas inter-relacbes no espaco e no tempo; o
segundo € a educacdo para a sustentabilidade ambiental, social e econémica; e 0
terceiro é a interdisciplinaridade e contextualizacdo no processo ensino-
aprendizagem (PARA, 2021). Esses trés principios norteiam “o processo que orienta
ndo somente o trabalho pedagdgico, como também toda a arquitetura educacional
incentivada pela legislacdo que estabelece o Novo Ensino Médio” (PARA, 2021, p.
43), ou seja, regem a base estrutural dos curriculos escolares construidos a partir do
DCEPA.

Sao principios que seguem a ideia de uma educacdo voltada para o
protagonismo juvenil, onde se faz valer como obrigatério a constru¢édo do Projeto de
Vida, no qual, deve-se “[...] considerar as mudltiplas culturas juvenis e suas
juventudes, sendo a escola um espaco de acolhimento das diversidades, de garantia
do protagonismo dos estudantes e fortalecimento de seus Projetos de Vida” (PARA,
2021, p. 73).

O Projeto de Vida é uma unidade curricular obrigatéria nos trés anos do
Ensino Médio, com dupla intencionalidade: a) possibilitar a integracdo entre
as dimens0des pessoal e coletiva, integrando a vida, o trabalho e a cultura de
maneira geral, com vistas a oportunizar aos individuos pensar
sistematicamente sobre seus futuros, para tomada de decisdes a respeito
deste, de forma fundamentada e ainda no contexto presente; [...]. (PARA,
2022, p.14).

No mais, a segunda intencionalidade esta exposta no Fluxograma 5

abaixo:

15 EPT significa Educacéo Técnica e Profissional, tratando-se de um termo mais amplo e que tem o
setor da Formacao Técnica e Profissional (FTP).
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Fluxograma 5: Processo de integracao entre as duas nucleacdes do DCEPA e o Projeto de Vida

Formacéo Geral|
Basica (FGB)

processo de integracéo

Projeto de Vida

Formacao para
0 Mundo do |-
Trabalho (FMT)

Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em PARA (2021; 2022).

A segunda intencionalidade corresponde a: b) o processo de integracdo
em que o Projeto de Vida “passou a ser compreendido como um elemento de
integracdo entre as nucleacdes da FGB e da FMT” (PARA, 2021, p. 23).
Recapitulando, a FGB consiste na primeira nucleacdo formativa e a FMT € a
segunda nucleacdo formativa, destinada as Itinerancias, ou seja, “pelo
aprofundamento da Formac&o Geral Basica, a partir das itinerancias” (PARA, 2021,
p. 78), no qual, sdo formadas por trés unidades curriculares, a saber: Projetos
Integradores de Ensino; Campos de Saberes e Préticas Eletivas; e Projeto de Vida
(PARA, 2022).

Em virtude disso, temos a seguinte visdo geral em relacao as Itinerancias:

Fluxograma 6: Visdo geral sobre as ltinerancias, com foco aos Campos de Saberes e Praticas

Eletivas

corresponde aos

Itineréncias

PrOJetos Integradores formada por trés unidades curriculares Proleto de Vida (PV)

ligados as

areas de conhecnmenlo (AC) I_

—————que sao quatros ——

RS

Fonte: Elabora pela propria autora com base em PARA (2021).
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Legenda: "LGG" significa Linguagens e suas Tecnologias; "MAT" significa Matematica e suas
Tecnologias; "CNT" significa Ciéncias da Natureza e suas Tecnhologias; e "CHS" significa Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas

Destacamos no Fluxograma 6 os Campos de Saberes e Praticas Eletivas

que

constituem-se, portanto, em unidades curriculares que substituirdo as
disciplinas tradicionais atuais. Sua escolha se deu porque, por meio desses
campos, € possivel construir um terreno fértil para provocar a integracéo
curricular entre 0s objetos de ensino que compdem uma area de
conhecimento, a partir de um dialogo interdisciplinar em um trato
contextualizado, mediante ao planejamento integrado dos professores de

uma area e até mesmo entre duas ou mais areas. (PARA, 2021, p. 97).

Ou seja, cada uma das areas de conhecimento tem seus Campos de
Saberes e Praticas Eletivas. A seguir, apresentamos outro Fluxograma que traz a

ideia de um mapa mental, abordando de forma geral a estrutura do DCEPA:
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Fluxograma 7: Viséo geral da estrutura¢éo do Ensino Médio no DCEPA

_ ————————associam-se as habilidades gerais (HG) dos

Respeito as diversas culturas Amazonicas e ‘

suas inter-relagées no espaco e no tempo 5 5 . =
: e £ Educagéo Infantil destinadas a/ao Ensino Fundamental

formado pelos Projetos Integradores

Educagdo para a sustentabilidade
ambiental, social e econémica

——sdo trés ¢

v
unidades curriculares Préticas Eletivos

correspondente a _ |
ligados as areas de conhecimento (AC)

Interdisciplinaridade e a constextualizagdo
no processo de ensino-aprendizagem

processo de integracdo
entre

Projeto de Vida

a saber
<§ >i e aos eixos eixos estruturantes (EE)
dentro de cada uma tem-se as
| competéncias espeaflcas (CE) e habilidades (H) no total sdo 12 HG
| por AC ¢ por AC e EE

ainda se tem as

@235 especias (HE) por EE e AC\-

G- N Bl mEGe

Gt [Frel—{re] ﬁ—@

Fonte: Fonte: Elaborado pela prépria autora com base em PARA (2021; 2022) e BRASIL (2018c).

Legenda: "LGG" significa Linguagens e suas Tecnologias; "MAT" significa Matematica e suas Tecnologias; "CNT" significa Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; "CHS" significa Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; “FTP” significa Formacao Técnica e Profissional; “IC” significa Iniciagdo Cientifica; “PC”
significa Processo Criativos; “MISC” significa Mediacgao e Intervencao Sociocultural; e “EMP” significa Empreendedorismo.
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Temos no Fluxograma 7 a visao geral sobre a estrutura do Novo Ensino
Médio no DCEPA, no qual, podemos observar as diferencas entre as nomenclaturas,
comentadas no inicio desde Capitulo 5, especificamente, no Quadro 15.
Recapitulando, na BNCC temos os ltinerarios Formativos e no DCEPA temos as
Itinerancias. Além disso, evidenciamos que no DCEPA se tem os Campos de
Saberes e Praticas Eletivas, correspondentes as unidades curriculares. Em
conformidade a essas informacdes, as escolas constroem 0s seus curriculos

flexiveis, em que

entende-se por flexibilizacdo curricular aquela que possibilita, na estrutura
curricular, diferentes formas de organizacdo das atividades pedagégicas do
ensino, nas diversas areas do conhecimento, a Educacdo Profissional e em
seus respectivos componentes curriculares, possibilitando, ainda, aos
estudantes e suas escolas, a escolha de diferentes Itinerarios Formativos,
tendo a capacidade de articular uma proposta curricular flexivel e que
atenda as necessidades, as possibilidades e interesses desses estudantes,
com base nos desafios da sociedade contemporanea. (PARA, 2021, p. 74-
75).

Ou seja, pensa-se que um curriculo integrado, contextualizado e
interdisciplinar, associados a base estrutural do Ensino Médio presente no
Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA), em que é formado pela
Formacédo Geral Basica (FGB) e a Formacdo para o Mundo do Trabalho que diz
respeito as Itinerancias; e que de modo geral, séo integradas ao Projeto de Vida.

O Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) visa uma Formacéao
Humana Integral dos estudantes que ingressam no Ensino Médio. Ou seja, tem-se
‘os jovens como sujeitos historicos e protagonistas, a partir de um curriculo
integrado entre o intelectual e o técnico-profissional” (PARA, 2021, p. 61). Sendo

assim, a Formacdo Humana Integral consiste em

um processo de educacdo que visa compreender o ser humano enquanto
uma totalidade complexa, que dialoga com as mdltiplas totalidades
concretas que o formam, nas suas dimensfes individuais e coletivas,
histérica e contraditoriamente constituida, por aspectos bioldgicos,
corporais, psicolégicos, motores, sociais, econémicos, politicos, éticos,
estéticos e pedagdgicos, que coexistem na materialidade objetiva e na
relacdo dos individuos no/com o mundo, a partir de diversas determinacdes
gue se estabelecem nas relagbes socioculturais e econémicas, por meio
das praticas sociais dos sujeitos em um dado contexto histdrico e politico-
pedagdgico. (PARA, 2021, p. 61).
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Ou seja, uma formacao que proporciona um dialogo historico entre os
conhecimentos aprendidos no ambiente escolar e os conhecimentos carregados
pelos alunos; pressupondo a inter-relagéo entre a sua vida social, a educagéo e ao
mundo do trabalho — exatamente, as propostas presentes no DCEPA.

Observamos, de forma geral, que o0 processo de elaboracdo e
estruturacdo da BNCC e do DCEPA néo se deu de um dia para a noite, levou um
tempo para que fossem homologados, passando por inUmeras discussdes a respeito
do seu corpo textual, objetivos, das abordagens educacionais, competéncias gerais
da Educacdo Basica, competéncias especificas e habilidades por éarea de
conhecimento, e entre outras questdes. O processo de construcdo partiu de um
trabalho colaborativo, ou seja, ndo apresentam um Unico autor, por exemplo, a
versao final da BNCC foi homologada no ano de 2018 pelo Ministro da Educacao da
época e a versao final do documento tem parceria entre o Conselho Nacional de
Secretérios de Educacdo (CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (UNDME); e o DCEPA teve sua verséao final homologada no ano de
2021, construido em parceria entre a Secretaria Adjunta de Ensino (SAEN) e a
Secretaria de Educacdo do Estado do Pard (SEDUC-PA). Nesse sentido, sdo
documentos curriculares oficiais, auténticos e confiaveis e de natureza digital — para
esse trabalho utilizamos a versdo em PDF da BNCC e do DCEPA.

Dentre esses aspectos, procuramos 0S conceitos-chave referente ao
ensino da Matematica no Ensino Médio, olhando para o ensino e aprendizagem
dispostos na BNCC e no DCEPA para chegarmos as perspectivas de formacéo da
Matematica. Sendo assim, a seguir apresentamos a resposta para a nossa

problematica.

5.4 Articulacdo entre as perspectivas de formacao: Modelagem Matematica e o
Ensino da Matematica disposto nha BNCC e no DCEPA

Como sabemos, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresentar
um conjunto de aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas pelos estudantes
durante as trés etapas de ensino Educacado Basica: Infantil, Fundamental e Médio.
Neste caso, recapitulando, “as aprendizagens essenciais definidas na BNCC, devem

concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias
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gerais, que substanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagens e
desenvolvimento” (BRASIL, 2018a, p. 8).

Neste cenario, ha uma preocupacdo em articular as aprendizagens
propostas na BNCC com a “construcao de conhecimentos, no desenvolvimento de
habilidades e na formagao de atitudes e valores [...]"” (BRASIL, 2018a, p. 9) dos
alunos da Educacédo Basica. Além disso, a BNCC também dispde de competéncias
especificas e habilidades por area de conhecimento que faz uma indicacdo sobre o

que

os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), [...]. (BRASIL, 2018a, p.
13).

Isto é, as competéncias especificas e habilidades garantem que o aluno
compreenda o que devem “saber” e o “saber fazer’ perante a construcdo dos seus
proprios saberes, isso no contexto da Formacdo Basica Geral (FBG). Também
temos dentro da estrutura apresentada na se¢do anterior, os Itinerarios Formativos
(IF) que fazem parte da concepgdo a respeito do Novo Ensino Médio. Os IF séo
“estruturados com foco em uma area de conhecimento, na Formacdo Técnica e
Profissional (FTP) ou, também, na mobilizacdo de competéncias e habilidades de
diferentes areas” (BRASIL, 2018a, p. 477).

Nesta mesma concepcao, destacamos o Documento do Estado do Para
(DCEPA), em que se tratando da area de Matematica, situa a “sua elaboracdo no
processo que tem como ponto de partida o documento de referéncia da BNCC, mas
compreendendo que esta possui limites e contradicdes” (PARA, 2021, p. 210). Neste
caso, a referida area de Matematica e suas Tecnologias tem “como objetivo a
consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos ja vivenciados pelos jovens
nas etapas anteriores na Educacgéo Basica” (PARA, 2021, p. 210); ou seja, tem a
concepcao semelhante a da BNCC, em que se valoriza o conhecimento e
aprendizagens que os alunos trazem, por exemplo, da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental, e depois para o Ensino Médio, em um processo de transicao.

Nessa concepcao, tem-se as competéncias especificas e habilidades da

area de Matematica que sao articuladas aos conhecimentos e aprendizagens dos
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alunos do Ensino Médio (PARA, 2021). A construcdo dessas competéncias
especificas se da pela ‘“inter-relacdo entre as habilidades e os objetos de
conhecimento a elas relacionadas, pela mobilizagdo de praticas, conhecimentos,
atitudes e valores, de modo a possibilitar uma visdo mais integrada da Matematica
em uma perspectiva de aplicacdo a realidade” (PARA, 2021, p. 210).

Diante disso, para fins de responder a nossa problematica, apresentando
a articulacdo entre as perspectivas de formacdo da Modelagem Matematica e da
Matematica disposta na BNCC e no DCEPA, abrindo se¢Bes para caracterizar a

Matematica do Ensino Médio.

5.4.1 Caracterizacdo da Matematica na etapa do Ensino Médio disposto na BNCC

A Matematica na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), consiste em
uma componente curricular da area de Matematicas e suas Tecnologias. Ou seja, a

referida area

[...] propde a consolidagdo, a ampliacdo e o aprofundamento das
aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental. Para
tanto, propbe colocar em jogo, de modo mais inter-relacionado, o0s
conhecimentos j& explorados na etapa anterior, a fim de possibilitar que os
estudantes construam uma visdo mais integrada da Matemdtica, ainda na
perspectiva de sua aplicagéo a realidade. (BRASIL, 2018a, p. 527).

Essa consolidagdo e aprofundamento dos conhecimentos € marcada
pelos processos de transicdo entre as etapas da Educacdo Basica, em que, por
exemplo, valoriza-se as aprendizagens que o0s alunos trazem consigo do Ensino
Fundamental para o Ensino Médio. Neste caso, no Ensino Médio “é crucial garantir a
permanéncia e as aprendizagens dos estudantes, respondendo as suas demandas e
aspiracoes presentes e futuras” (BRASIL, 2018a, p. 461).

Em virtude disso, o objetivo da Matematica no Ensino Médio “é a
construcdo de uma visdo integrada [...], aplicada a realidade, em diferentes
contextos.” (BRASIL, 2018a, p. 528), onde ocorre um processo de continuidade das
aprendizagens que os alunos adquiriram ao seguir as competéncias especificas e
habilidades da area de Matematica da etapa do Ensino Fundamental. Por exemplo,
‘na BNCC do Ensino Fundamental, as habilidades estdo organizadas segundo

unidades de conhecimento da prépria area (Numero, Algebra, Geometria,
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Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica)” (BRASIL, 2018a, p.527). Posto
isso, a aprendizagem dos estudantes sobre essas unidades € levada em
consideracéo quando sdo ministradas pelos professores do Ensino Médio, de modo
mais elaborado e aprofundado, dando “sustentagdo a modos de pensar que
permitam aos estudantes formular e resolver problemas em diversos contextos com
mais autonomia e recursos matematicos” (BRASIL, 2018a, p. 529).

Em conformidade, os alunos do Ensino Médio

devem desenvolver habilidades relativas aos processos de investigacéo,
de construcdo de modelos e de Resolucdo de Problemas. Para tanto,
eles devem mobilizar seu modo préprio de raciocinar, representar,
comunicar, argumentar e, com base em discussfes e validacdes conjuntas,
aprender conceitos e desenvolver representacdes e procedimentos cada
vez mais sofisticados. (BRASIL, 2018a, p. 529).

Isto é, se faz valer o processo de autonomia dos alunos no ato, por
exemplo, de resolver determinadas situacGes-problemas, construindo modelos a
partir dos conteldos matematicos para chegar a resolucdo; valoriza-se o
pensamento, ideias, interesses, opinides e entre outras questdes, dos estudantes
nesse novo cenario educacional.

Além disso, como o Novo Ensino Médio disposto na BNCC é estruturado
em Formacédo Geral Bésica e Itinerarios Formativos (IF), temos nas perspectivas dos
IF as competéncias gerais da Educacao Basica associadas a habilidades gerais por
area de conhecimento e eixo estruturantes. Como mostrado no Fluxograma 3, a
area de Matematica tem 3 (trés) habilidades gerais e também 3 (trés) habilidades
especificas associadas aos eixos estruturantes de Iniciacédo Cientifica (IC), Processo
Criativos (PC), Mediacao e Intervencao Sociocultural (MISC) e Empreendedorismo
(EMP). Diante a isso, observa-se que ha um conjunto de competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas em fungdo do ensino e aprendizagem dos estudantes do
Novo Ensino Médio.

A partir disso, destacamos no Quadro 19 as principais perspectivas de
formacdo da Matematica analisadas a partir da observacao, leitura e compreenséo
feitas pela autora deste trabalho em relacdo a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC):

Quadro 19: Sintese das perspectivas de formacgdo da Matematica a partir do Novo Ensino Médio em

relacdo a BNCC
DOCUMENTO PERSPECTIVAS DE FORMAGAO
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Possibilita ao aluno o processo de raciocinar por meio da interacdo com o
professor, onde desenvolve-se o ato de investigacdo, explicacéo, justificacdo e
argumentacdo em relacéo a solucbes para certos problemas.
Possibilita ao aluno o processo de representar por meio da “elaboragdo de
registros para evocar o objeto matematico” (p. 529). Neste caso, proporciona
aos alunos o conhecimento sobre varios registros de representacéo, ajudando-
0s a modelar certas situacdes por meio da Matematica.

BRASIL (2018a) | Possibilita ao aluno o processo de comunicagdo, em que se desenvolve o
contexto de socializacdo em relagdo as solugdes dos problemas matematicos.
Neste caso, proporciona-se o ato de justificacdo, interpretacdo e elaboragéo de
registro das solucdes do problema em referéncia a Matematica.
Possibilita ao aluno o processo de argumentagao, em que seu “desenvolvimento
pressupde também a formulacdo e a testagem de conjecturas, com
apresentagcdo de justificativas” (p. 530), além dos outros processos
mencionados anteriormente.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em BRASIL (2018a, p. 529-530).

Essas perspectivas de formacdo da Matematica foram observadas a
medida que foi realizada a leitura interpretativa da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), especificamente, na area de Mateméatica e suas Tecnologias do Ensino
Médio. Neste caso, procuramos mostrar as perspectivas de formacéo que os alunos
desenvolvem em torno do seu préprio modo de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar em relacdo a situacdes, por exemplo, se caso precisarem desenvolver
uma investigacdo sobre determinada situacdo ou situagdo-problema, os alunos
podem construir modelos para a resolucédo daquela situacdo ou situagao-problema.
Dentro do contexto da Matematica, os alunos podem utilizar de certos conteddos
matematicos para chegar a solu¢éo do problema.

Para isso se faz uso de competéncias especificas e habilidades
organizadas em prol da aprendizagem da Mateméatica (BRASIL, 2018a). E ainda,
diante desse novo cenario de ensino e aprendizagem, se faz necessario desenvolver
novas formas de ensinar os conteidos matematicos que diante dos pressupostos da
BNCC para a area de Matematica, podem ser desenvolvidos por meio dos

processos matematicos de Resolugdo de Problemas, de Investigagéo, de
desenvolvimento de projetos e da Modelagem podem ser citados como
formas privilegiadas da atividade Matematica, motivo pelo qual s&o, ao
mesmo tempo, objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o
Ensino Fundamental. (BRASIL, 2018a, p. 266).

Ou seja, sao possibilidades inseridas no Ensino Fundamental, mas que
podem ser desenvolvidas — a partir do processo de transicdo entre as etapas da
Educacdo Basica — como formas de aprendizagens na area da Matematica do
Ensino Médio.
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Sendo assim, entramos no contexto do letramento matematico, em que

“Segundo a Matriz do Pisa 2012, o “letramento matematico é a capacidade
individual de formular, empregar e interpretar a Matematica em uma
variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas Matematicas para descrever,
explicar e predizer fenbmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer o
papel que a Matematica exerce no mundo e para que cidadaos construtivos,
engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e
tomar as decisdes necessarias.” (Matriz do Pisa 2012; apud BRASIL, 2018a,
p. 266).

Isto é, o letramento matematico permite que os alunos entendam que a
Matematica vai além do que é ensinado em sala de aula. Ou seja, permite que 0s
estudantes do Ensino Médio a enxerguem no seu dia a dia; reconhecendo o seu
papel no mundo e também para o pleno desenvolvimento de cidadaos mais ativos,
criticos e preparados para o futuro.

Este cenario nos remete as informacfes apresentadas ao longo deste
trabalho, em especial, ao Capitulo 2 e 3, em que apresentamos 0 cendrio da
tematica da Modelagem Matematica e as perspectivas de formacdo analisadas
perante os estudos selecionados por meio de um levantamento no Google
Académico. Ou seja, as perspectivas de formacdo se articulam por meio das
aprendizagens dos alunos do Ensino Médio. Sendo assim, elencamos alguns pontos
de articulacdo entre as perspectivas de formacdo da Modelagem Matemética e da
Matemética do Ensino Médio, analisa perante a BNCC:

a) Realidade escolar e a realidade/cotidiano dos alunos

A Modelagem Matematica possibilita desenvolver uma articulacédo entre a
realidade escolar e o cotidiano dos estudantes. Segundo Burak (1992) a Modelagem
Matematica permite aos alunos solucionarem, matematicamente, situacdes-
problemas presente na sua realidade/cotidiano. Isso pode ser desenvolvido por meio
de atividades que fazem uso da Modelagem Matematica como uma metodologia de
ensino da Matematica; este cenario, foi evidenciado o Capitulo 3, quando
apresentamos estudos de autores como, Cervino (2019), Ferreira e Araujo Jr.
(2020), Da Silva, et al (2021), Dameto (2021) e Lima (2021), em que se tem a
concepcao dessa articulacao entre o ambiente escolar e a realidade do aluno. Neste
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caso, os alunos passam a entender que a Matematica esta presente no seu dia a dia

e gque pode ser utilizada para solucdo de problemas do seu cotidiano

b) Aluno protagonista e professor mediador

Diante do que apresentamos durante o Capitulo 2 e 3, percebemos que o
aluno é tido, no contexto da Modelagem Matematica e da BNCC, como
independente, protagonista e construtor do seu proprio conhecimento/saber.
Segundo Burak (2010, p. 19), o aluno passar a ser “um buscador mais do que
seguidor, aquele em permanente busca do conhecimento, de novos campos, novas
visdes, que interroga, discute, reflete e forma as suas concepgdes”. Neste caso, 0
aluno é reconhecido como o “ser protagonista de seu préprio processo de
escolarizagdo, [...] como interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e
aprendizagem” (BRASIL, 2018a, p. 463). Esse lado de protagonista ou elemento
central do ensino e aprendizagem, foi notado na analise que realizamos nos estudos
de Cervino (2019), Pinheiro (2020) e Dameto (2021), apresentado no Capitulo 3, que
consiste na perspectiva de formagao notadas ao ler sobre algumas atividades de
Modelagem Matematica relatadas ao longo dos seus trabalhos.

Ademais, apresentamos o cenario do ensino tradicional da Matematica
presente no percurso escolar da autora deste trabalho, em que o professor tinha o
papel de transmissor. Em se tratando da tematica e das perspectivas de formacéo
da Modelagem Matematica, percebemos que o professor agora é tido como
mediador do conhecimento matematico (BURAK, 1992; BASSANEZI, 2002;
BIEMBENGUT, HEIN, 2008). Isso é notado durante a breve revisdo que realizamos
nos estudos de Cervino (2019), Pereira, Pereira e Pereira (2019), Pinheiro (2010),
Ferreira e Araujo Jr. (2020), Da Silva, et al (2021), Dameto (2021) e Lima (2021) em
gue apresentam aplicabilidades e relatos de atividades de Modelagem Matematica

gue tomam o professor como mediador.

c) Etapas de Modelagem Matematica e as aprendizagens Matematicas

Quando a Modelagem Matematica € usada como uma metodologia de
ensino da Matematica, o aluno ganha a ‘liberdade” para desenvolver o ato de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar em relacdo a proposta adotada em

sala de aula. Como mostrado ao longo do Capitulo 3, geralmente, a Modelagem
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Matematica € utilizada em atividades que visam um novo contexto para o ensino e
aprendizagem da Matematica. E nesse contexto, existem muitos estudiosos que
desenvolveram e desenvolvem trabalhos em torno da tematica da Modelagem
Matematica, visando essa mudanca em relacdo ao cenario de ensino da
Matematica. Neste caso, observamos que as perspectivas de formacdo da
Matematica apresentadas no Quadro 19, se articulam as concepcdes e etapas de
estudiosos como Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2018), Burak (2010) e
Barbosa (2004) — autores mencionados ao longo do Capitulo 2 e 3 deste trabalho.

Como exemplo, tempos as concepcdes e etapas propostas por
Biembengut e Hein (2018), apresentadas no Capitulo 2, sobre Interacdo, Modelo
Matematico e Matematizacdo, que consistem em etapas que podem ser
desenvolvidas em atividades de Modelagem Matemética, em que o aluno faz uma
investigacdo sobre um determinado tema, em seguida, interagem com seus colegas
e escolhem uma tematica e, depois, procuram uma situacdo ou situacao-problema
que se queira resolver. Neste caso, o aluno interpretard a problematica para
comunicar a seus colegas e chegar a uma solucdo articulada a um determinado
conteudo matematico, utilizado na criacdo de um Modelo Matematico que melhor
representa a resolucdo para a situacao ou situacao-problema.

Percebemos que as etapas de Biembengut e Hein (2018) citam algumas
possibilidades e proporcionalidades que o aluno tem em relagdo ao processo de
interpretacdo, resolucdo de problemas, criacdo de modelo matematico e entre
outros; esses pontos estdo presente no Quadro 19, quando apresentamos as
perspectivas de formacdo da Matematica diante a BNCC, em que o aluno
desenvolve o processo de raciocinar por meio da interacdo com o professor. Neste
cenario, desenvolvem o ato de investigacao, explicacao, justificacdo e argumentacao
em relacdo a solucdes de problemas, que no caso, é exatamente 0 que acontece
qguando utiliza-se das etapas de Biembengut e Hein (2018) comentadas
anteriormente. A seguir, temos a caracterizacdo da Matematica em relacdo ao
DCEPA.

5.4.2 Caracterizacdo da Matematica na etapa do Ensino Médio disposto no DCEPA

Assim como a BNCC, o DCEPA valoriza as aprendizagens que os alunos

do Ensino Médio trazem consigo em referéncia a outras etapas da Educacgéo Basica.
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Neste contexto, a Matematica no Documento Curricular do Estado do Para
(DCEPA), consiste em um Campo de Saber e Pratica Eletiva da area de Matematica
e suas Tecnologias. Sendo assim, o DCEPA apresenta competéncias especificas e
habilidades da &rea da Matematica que devem ser desenvolvidas pelos alunos do

Ensino Médio, e

a dinamica para a construcdo das competéncias gerais do ensino basico e
das competéncias especificas da area de Matematica e suas Tecnologias
dar-se-4 pela inter-relacdo entre as habilidades e os objetos de
conhecimento a elas relacionados, pela mobilizacdo de praticas,
conhecimentos, atitudes e valores, de modo a possibilitar uma visdo mais
integrada da Matematica em uma perspectiva de aplicacdo a realidade.
(PARA, 2021, p. 210).

Neste caso, hd uma ligacdo entre ensino e aprendizagem da Matematica
a realidade dos estudantes da Ultima etapa da Educacdo Basica. Dentre essa
concepcao, tem-se as categorias de areas, consistindo em um ponto diferenca entre
a BNCC e o DCEPA que, no caso, trata-se de uma nomenclatura. A BNCC
apresenta unidades tematicas de conhecimento da area de Matematica e suas
Tecnologias, e no DCEPA se tem as categorias de areas, que sdo: NUumeros e
Algebra; Grandezas e Medidas; Geometria; Probabilidade e Estatistica. Essas

categorias devem ser ensinadas em consideracao ao

contexto em que a escola esta inserida, o seu entorno, a vida social dos
sujeitos que a compdem, os problemas que a permeiam, e, que precisam
ser dialogados e enfrentados, além de considerar em que medida tais
contextos situam-se em ambito local e global. Praticas relacionadas as
atividades econbmicas e culturais, a inclusdo, ao respeito as diferencas, a
preservacdo do meio ambiente aliam-se ao desenvolvimento sustentavel da
regido para desvelar possibilidades e entrelacamentos do trabalho de
integracdo com as demais areas de conhecimento. (PARA, 2021, p. 210-
211).

Ou seja, todo o processo de ensino e aprendizagem construido com base
no DCEPA tem que ser realizado levando em consideragdo o meio social, global,
politico e entre outros pontos, em que as Redes de ensino do Estado do Para estao
inseridas.

De modo geral, todos desenvolvem o contexto de aprendizagem em que
o professor passa a atuar como “o organizador de projetos, programas e situacdes
de ensino” e “o aluno que protagoniza com o professor situacdes didaticas e sinaliza

as estratégias e caminhos mais férteis para que o professor elabore o seu feedback”
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(PARA, 2021, p. 212), ou seja, cria-se uma relacdo entre o professor e o aluno, no
qual, o professor passa a ser o mediador do conhecimento e 0 aluno o protagonista
da sua aprendizagem. Neste caso, muda-se o0 contexto do ensino e aprendizagem
da Mateméatica baseados na memorizacao, repeticdes de conceitos e exercicios, e
passa-se a ser construido o cenario educacional em que o aluno é o protagonista.

Desta forma,

€ basilar problematizar as organizag6es didatico-matematicas que vivem na
escola em uma perspectiva critica, dialégica, contextualizada,
interdisciplinar e transformadora, de modo a compatibilizar o ensino as
transformacfes experienciadas no contexto social, ambiental, cientifico e
cultural, considerando as realidades amazoénicas. (PARA, 2021, p. 212-213).

7

Para isso, € preciso que haja uma reorganizacdo do ensino e
aprendizagem desenvolvidos nas escolas do Estado do Pard. Essa reorganizacao
pode ser feita por meio da introducdo de novas metodologias/estratégias de ensino
no cenério da Area de Matematica e suas Tecnologias como, por exemplo, o0 ensino
da Mateméatica desenvolvido com base na Resolucdo de Problemas ou na
Modelagem ou no ensino por Investigacdo. Essas sdo umas das formas que o
DCEPA e a BNCC intitulam de Letramento Matematico que significa associar e
entender a Matematica a varios contextos da realidade vivenciada pelos estudantes,
ajudando-os a refletir sobre “a importancia do papel da Matematica na sua
compreensao e atuacdo no mundo [...], reconhecimento do seu carater de jogo
intelectual e os aspectos que favorecem o desenvolvimento do raciocinio légico e
critico” (PARA, 2021, p. 215).

Para o desenvolvimento desse novo contexto, se seguem as
competéncias especificas e habilidades que mostram o Letramento Matematico por
meio dos processos de “raciocinar, comunicar e argumentar matematicamente, de
modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacéo e a Resolucéo de
Problemas em uma variedade de contextos utilizando conceitos, procedimentos,
fatos e ferramentas matematica” (PARA, 2021, p. 215). Diante a isso, apresentamos
no Quadro 20, as principais perspectivas de formacdo da Matematica no Ensino
Médio, analisadas a partir da observacao, leitura e compreensao feitas pela autora

deste trabalho em relacdo ao DCEPA:
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Quadro 20: Sintese das perspectivas de formagédo da Matematica a partir do Novo Ensino Médio em
relacdo ao DCEPA
DOCUMENTO PERSPECTIVAS DE FORMACAO DE ENSINO DA MATEMATICA
Possibilita ao estudante o processo de raciocinio, comunicagéo e argumentagao
a respeito de situagGes-problemas associadas a Matematica.
Proporciona ao aluno o ato de conceitualizacdo, manipulacdo e aplicagcdo em
relacdo, respectivamente, a compreenséo de conceitos e praticas Matematicas,
aprendizagem de fato de conteudos matematicos, e o ato de resolver
determinadas situacdes.
i Possibilita ao estudante reconhecer a Matematica como “ferramenta para
PARA (2021) | interpretar sua realidade" (p. 516)
Proporciona ao aluno a formacdo humana integral do estudante, valorizando o
papel de protagonista da sua prépria aprendizagem. Ou seja, 0 aluno se torna o
“agente do proprio aprendizado e corresponsavel na construcdo de sua
autonomia intelectual e de seu pensamento critico” (p. 214).

Possibilita ao aluno a construgéo da “sua leitura e compreenséo de mundo, e de
si mesmo com parte do mundo” (p. 214).

Fonte: Elaborado pela propria autora com base em PARA (2021).

Compreendemos que as perspectivas de formacdo da Matematica
demonstram as possibilidades e proporcionalidades em relagdo as aprendizagens
que os alunos desenvolvem ao longo do Novo Ensino Médio. De modo geral,
observamos que ha uma semelhanca com os descritos apresentados em relacdo a
BNCC, em que se tem o aluno como o centro da aprendizagem. Sendo assim,

elencamos alguns pontos de articulagéo:

a) Realidade escolar e realidade/cotidiano do aluno

O DCEPA prevé uma Educacdo voltada para a Formagdo Humana e
Integral do aluno, em que se articula o ambiente de aprendizagem da Matematica a
realidade local e as vivéncias dos estudantes do Ensino Médio. Neste caso, “a
Matematica na escola pode ser desenvolvida por meio da investigacao e andlise de
modelos impostos a sociedade e que impactam diretamente na vida social e
econdmica da populacdo [...]” (PARA, 2021, p. 218). O referido documento oficial
enfatiza que é necessario desenvolver uma educacgdo voltada para o contexto local,
regional, ocupacional e entre outros, em relagédo as Redes de ensino do Estado do
Para.

Para o desenvolvimento dessa concepcao, se faz necessario utilizar-se
de formas metodolégicas de ensino. Nisso, entramos no contexto do que foi

7

desenvolvido ao longo deste trabalho que é sobre fazer uso da tematica da
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Modelagem Matematica como uma metodologia de ensino da Matematica. O
DCEPA afirmar, que a referida tematica ajuda no aprofundamento de conceitos e
entendimento de certas situacdes em que se destaca a pratica de procedimentos
matematicos, possibilitando o engajamento necessario de articulagdo entre a
tematica da Modelagem Matematica e a realidade do aluno (PARA, 2021). Como na
BNCC, essa articulacéo entre a realidade escolar e o cotidiano do aluno é presente
em estudos de autores que trabalham com a tematica da Modelagem Matematica, a
saber: Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2008), Burak (2010) e Barbosa (2004).

b) Aluno protagonista e professor mediador

Tem-se a mesma concepc¢éo da que apresentamos na secdo da BNCC,
em que o aluno é o centro da aprendizagem e o professor € o mediador do
conhecimento matematico. A Modelagem Matematica proporcionara criacdo de um
cenario de parceria entre o professor e o aluno (BASSANEZI, 2002). Isso é notavel,
por exemplo, no trabalho de Da Silva, et al (2021), que apresenta uma atividade de
Modelagem Matemética articulada ao cenario de pandemia da Covid-19: o aluno é
orientado pelo professor no processo de pesquisa sobre a pandemia da Covid-19 e,
em seguida, o professor faz uma mediacdo entre a atividade e o tema de
solidariedade e empatia. Sao situacdes que trazem uma mudanca em relacdo ao

ensino da Matemética desenvolvida na etapa do Ensino Médio.

c) Etapas de Modelagem Matematica e as aprendizagens Mateméticas

As etapas de Modelagem Mateméatica propostas por Bassanezi (2002):
Experimentacdo, Abstracdo, Resolucdo, Validacdo, Modificagdo e Aplicacdo; se
assemelham as de Burak (2010): Escolha de tema, Pesquisa Exploratoria,
Levantamento do(s) problema(s), Resolu¢édo do(s) problema(s) e o desenvolvimento
do conteudo matematico no contexto do tema e Analise critica da(s) solugao(des).
Ou seja, mesclam-se em relacdo aos seus significados, no qual, a Escolha de tema
se assemelha a Experimentacdo, onde o aluno fica responsavel por investigar um
tema para ser utilizado em uma atividade de Modelagem Matematica. Em seguida,
temos a parte da Pesquisa Exploratoria que se mescla a Abstracéo, em que o aluno
faz novamente uma investigacao, mas dessa vez em relacdo ao tema escolhido nas

etapas anteriores. Depois se tem, as etapas de Levantamento e Resolugdo de
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problemas, em que o aluno determina uma situacdo ou situacao-problema que se
tenha interesse de investigar. Posteriormente, se tem o processo de resolucao. Por
altimo, se tem as etapas de Andlise critica, Modificacdo, Validacdo e Aplicacdo, que
consistem em analisar as resolu¢fes, modificar se necessério, depois de modificado,
se valida e aplica-se as resolugbes para a situacdo ou situacao-problema
encontrada.

Um bom exemplo desse processo de semelhanca, é o trabalho de
Dameto (2021) que faz uso das etapas de Bassanezi (2002) e Burak (1992) em uma
atividade de Modelagem Matematica — exposta no Capitulo 3.

Neste cenario, existem as possibilidades e proporcionalidades expostas
no Quadro 20, em que se articulam com as etapas de Modelagem Matematica
comentadas anteriormente. No caso, 0s alunos podem desenvolver o ato de
investigacdo, comunicacdo e argumentacdo, a respeito de temas que se queira
investigar. Posteriormente, conceitualizam, manipulam e aplicam resolucdes para
aquela/aquele situacdo ou situacdo-problema. De modo geral, a sintese das
perspectivas de formagdo da Modelagem Matemética e da Matematica no contexto
do Ensino Médio do DCEPA se articulam em prol da aprendizagem dos alunos que
sdo observadas quando se faz uso da Modelagem Matematica como uma forma
metodoldgica de ensino, proporcionado a ligacdo do mundo real ao mundo escolar.

Sendo assim, chegamos ao final, apresentando no Fluxograma 8, a viséo
geral em relacdo a articulacdo entre as perspectivas de formacdo da Modelagem
Matematica e da Matematica, no contexto do Novo Ensino Médio disposto na BNCC
e no DCEPA:
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Fluxograma 8: Visdo geral do processo de articulacéo entre as perspectivas de formacao
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Fonte: Elaborado pela prépria autora.
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O Fluxograma 8 evidencia pontos chaves em relacdo a articulacdo entre a
Modelagem Matematica e a Matematica do Ensino Médio diante da BNCC e do
DCEPA. De imediato, temos a Modelagem Matematica usada como uma
metodologia do ensino da Matemética — evidenciada no Capitulo 2 deste trabalho -;
depois destacamos que a Matematica foi analisada em documentos oficiais, Brasil
(2018a) e Para (2021) que consistem, respectivamente, na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e no Documentos Curricular do Estado do Par4 (DCEPA).

Em seguida, temos o elemento principal dessa articulacdo que séo as
aprendizagens dos alunos do Novo Ensino Médio, consistindo no foco dos
documentos oficiais. Essas aprendizagens sdo articuladas a Modelagem
Matematica, possibilitando e proporcionando a ligacdo entre a realidade escolar e o
cotidiano dos alunos, sendo os protagonistas da sua aprendizagem e construtores
dos seus saberes, com o professor como mediador. Além disso, desenvolvem o ato
de investigar, construir modelos e resolver problemas que sdo articulados a etapas
de Modelagem Matematica de autores usados ao longo deste trabalho como,
Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2018), Burak (2010) e Barbosa (2004).
Sendo assim, o Fluxograma 8 é mais uma visao geral do que descrevemos ao longo

deste trabalho.
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CAPITULO 6
ENREDO FINAL...

Desenvolvemos este trabalho por meio de uma problemética: de que
modo, as perspectivas de formacédo da Modelagem se articulam as perspectivas de
formacdo da Matematica no contexto da etapa do Novo Ensino Médio disposto na
BNCC e no DCEPA?. No caso, evidenciamos a articulacao entre as perspectivas de
formacéo da Modelagem Matemética e da Matemética do Ensino Médio, diante aos
dois documentos oficiais escolhidos para o processo de pesquisa deste trabalho, a
saber: Brasil (2018a) e Para (2021).

Para chegarmos a resposta da problemética, primeiramente,
apresentamos 0s conceitos a respeito da temética da Modelagem Matematica e a
abordamos como uma metodologia de ensino em prol de mudancas no cenario do
ensino da Matematica. Ainda trouxemos as concepcles e etapas de quatro dos
principais autores da referida temética Rodney Carlos Bassanezi, Maria Salett
Biembengut, Dionisio Burak e Jonei Cerqueira Barbosa. Também mostramos as
perspectivas de formacdo da Modelagem Matematica analisadas a partir de estudos
gue trazem o contexto da pratica com a Modelagem Mateméatica no ensino da
Matematica do Ensino Médio, articuladas a BNCC, a saber: Cervino (2019), Pereira,
Pereira e Pereira (2019), Pinheiro (2020), Ferreira e Araujo Jr. (2020), Da Silva, et al
(2021), Dameto (2021) e Lima (2021).

Por meio disso, a articulacdo entre as perspectivas de formacéao foi feita
por meio das aprendizagens dos alunos, com foco a trés pontos principais: a)
realidade escolar e realidade/cotidiano do aluno; b) aluno protagonista e professor
mediador; c) etapas de Modelagem Matematica e aprendizagens Matematicas.
Neste cenario, apresentamos as possibilidades e proporcionalidades de
aprendizagem em articulacdo ao cenério da tematica da Modelagem Matemética e
da Matematica no contexto do Novo Ensino Médio presente na BNCC e no DCEPA.

Dessa forma, este trabalho contribuiu para a compreensao a respeito da
tematica da Modelagem Matematica como uma metodologia de ensino que
possibilita a mudanca em relagdo ao cenario de ensino da Matematica. Aléem disso,
proporcionou o entendimento sobre o contexto do Novo Ensino Médio, em
conformidade, a documentos oficiais, como € o caso de Brasil (2018a) e Para

(2021). Entendeu-se sobre os processos de aprendizagens que os referidos
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documentos oficiais dispdem no seu corpo textual; e da Modelagem Matematica em
referéncia aos estudos analisados — Capitulo 3 — e dos autores escolhidos por
tratarem da prética com a Modelagem Matematica em sala de aula — Capitulo 2.
Com base nos estudos feitos, percebemos que ainda existe muitos
profissionais da Educacdo Basica que ndao tem um entendimento, de fato, sobre a
tematica estudada neste trabalho. Entdo, acreditamos que o referido trabalho
ajudara a futuros profissionais e aos que ja estdo atuando na area, a entender sobre
esse novo cendrio do Ensino Médio, perante aos documentos oficiais: BNCC e
DCEPA; e sobre a temética da Modelagem Matematica. E como perspectivas
futuras, percebe-se que muito se tem para aprofundar nesses documentos oficiais e
até mesmo em relacdo a tematica da Modelagem Matematica. Existem muitos
elementos que podem ser investigados em relagédo a esses documentos oficias e

gue podem ser articulados a outras tematicas.
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Quadro 21: Caracterizaiéo ieral de cada um dos 7 isetei estudos selecionados

Cervino (2019);

Dissertacdo de
Mestrado

Investigagdo sobre a
importancia que os alunos
do 1° (primeiro) ano do
Ensino Médio d&o ao ensino
de funcdes.

Apresentacdo de estratégias de
ensino; Modelagem
Matematica, Aprendizagem
Significativa e Representactes
Semidticas;

Alinhamento da Modelagem
Matematica aos documentos
oficiais: BNCC, PCN+ e PCN.

Abordagem qualitativa e
pesquisa bibliografica.

Coleta e Analise feita a partir da
aplicacdo  de  questionarios
semiestruturados a respeito da
atividade de Modelagem
Matematica.

Resultados mediante a aplicacdo
dos questionarios: muitos dos
alunos responderam que conheciam
0 assunto proposto na atividade de
Modelagem Matematica, mas nao
sabiam dar um exemplo em relacéo
ao assunto. S6 souberam dar um
exemplo, apés a aplicagdo da
atividade.

Conclusdo: a Dissertacdo mostra
novas metodologias que podem ser

desenvolvidas no ensino e
aprendizagem de contetidos
matematicos, em especial, do

conteddo de fungBes. No caso, se
fez uma da Modelagem Matemética
como uma estratégia de ensino e
aprendizagem,

Pereira, Pereira
e Pereira
(2019);

Artigo

Apresentar uma analise a
respeito de uma experiéncia
didatica, interdisciplinar,
realizada no ano de 2017,
nas aulas de Matemaética,
com alunos do 2° (segundo)
ano do Ensino Médio de
uma escola da Rede
Publica de Rio Branco — AC.

Apresentacdo da Modelagem
Matemética como  recurso
pedagégico; apresentacdo do
contexto de interdisciplinaridade
entre a Matematica e Lingua
Portuguesa; Alinhamentos com
a BNCC e com os PCN.

Abordagem qualitativa.

Coleta e Andlise de dados feita
com base na observacao de uma
experiéncia didatica de
Modelagem Matematica,
consistindo-se, assim, em estudo
de casos.

Resultados: conforme a proposta de
atividade de Modelagem Matematica,
0os alunos tiveram um interesse
maior, ao final da atividade, pela
leitura e a escrita.

Conclusd@o: o desenvolvimento da
atividade ajudou no processo de
associacdo entre novos métodos de
ensino e a interdisciplinaridade, no
qual, concretiza-se o objetivo geral
do artigo dos referidos autores.




Pinheiro (2020);

Monografia de
Especializacéo

Ferreira e
Araujo Jr.
(2020);

Artigo

Da Silva, et al
(2021);

Apresentar a Modelagem
Matemética e a
Experimentacéo
Investigativa como
estratégias de ensino
usadas na aplicacdo dos
conteddos de equacdo do
2° grau e recorréncias
lineares do 2° grau.

Apresentar as contribuictes
de aplicagdo de uma
atividade de Modelagem
Matematica e dispositivos
moéveis usados para o0
ensino e aprendizagem de
contedldos matematicos.

Utilizar e desenvolver uma
atividade de Modelagem

Apresentacdo do contexto da
Modelagem Matematica e da
Experimentagdo Investigativa.
Apresentacdo do contetdo de
equacdo do 2° grau e
recorréncias lineares do 2°
grau; Alinhamento com a BNCC
e com o Curriculo da Cidade de
Séo Paulo.

E apresentacdo do conteudo de
equacdo do 2° grau e
recorréncias lineares do 2°
grau.

Apresentacdo do contexto de
Modelagem Matemética, com
base nas concepgbes de
Bassanezi, Blum e Ferri,
Almeida, Silva e Vertuan, e
entre outros.

Apresentacdo do contexto de
Mobile Learning, ou seja,
aprendizagem maovel no ensino
de Matematica.

Alinhamento as competéncias
gerais da Educacdo Basica,
competéncias especificas e
habilidades da é4rea de
Matematica do Ensino médio
dispostas na BNCC.

Apresentacdo do contexto da
Modelagem Matemética,

Pesquisa bibliografica e
pesquisa exploratoria.

Coleta e andlise feita a partir de
uma revisdo tedrica sobre a
atividade de Modelagem
Matematica e Experimentagéo
Investigativa em prol do ensino
sobre equacdo do 2° grau e
recorréncias lineares do 2° grau,
em func&o do conhecimento sore
namero de ouro.

Uso do Design Based Research
(DBR), ou seja, metodologia de
pesquisa baseada em projetos.

Coleta e Analise feita a partir da
atividade de Modelagem
Matematica e dispositivo moveis.

Pesquisa Exploratéria.
Coleta e analise podem ser
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Resultado: uma Monografia que
apresenta desperta o interesse e a
curiosidades dos alunos em prol dos
assuntos evidenciados na atividade
de Modelagem Matematica e
Experimentagdo Investigativa.
Conclusdo: o uso da Modelagem
Matematica e da Experimentagdo
Investigativa como uma estratégia de
ensino, ajudou na mudanca de visdo
em relacio ao ensino da
Matematica, além de ajudar no
processo de aprendizagem dos
alunos.

Resultado: de forma gera, foram
utilizados para fins de resultado o
caderno de campo, gravacoes,
compartilhamentos de informag8es
no WhatsApp e entre outros meios. E
nisso, 0s alunos compreenderam
gue o0s seus dispositivos moveis
poderiam contribuir para a
aprendizagem de Matematica.
Também passaram a compreender
sobre o0 conteddo de funcao
guadratica por meio do aplicativo
GeoGebra.

Conclusbes: os descritos presentes
no artigo dos referidos autores,
ajudam a compreender sobre o
cenario de integracdo entre a
Modelagem matematica e o Mobile
Learning, desenvolvido por uma
atividade de Modelagem Matematica
e dispositivos moveis; contribuindo
para o ensino e aprendizagem da
Matematica no Ensino Médio.
Resultado: os alunos puderam
entender sobre a importancia de ser



Artigo

Dameto (2021);

TCC

Lima (2021);

TCC

Matematica para 0 ensino
do conteddo de funcéo
exponencial, articulada ao
periodo de pandemia da
Covis-19.

Apresentar uma conexao
entre o0 contexto de
modelagem Matematica e
as competéncias
especificas e habilidades da
area de Matemética e suas
Tecnologias do  Ensino
Médio dispostas pela
BNCC.

Apresentar a Modelagem
Mateméatica como uma
metodologia de ensino e
aprendizagem de contetdos
matematicos

baseado nas concepcbes de
Biembengut, Barbosa, Alves e
Fialho, e entre outros.
Apresentacdo do cenario de
pandemia da Covid-19.
Alinhamento com as
competéncias gerais da
Educacgdo Basica dispostas na
BNCC.

Apresentacdo da Modelagem
Matematica com base nas
concepcdes e etapas propostas
por Bassanezi e Burak.

Alinhamento as competéncias
especificas e habilidades da
area de Mateméatica e suas
Tecnologias do Ensino Médio
dispostas pela BNCC

Surgimento da Modelagem
Matematica no ensino;
concepcdes dos  principais
autores da Modelagem

Matematica; e alinhamento da
Modelagem Matematica a Base
Nacional Comum  Curricular
(BNCC)

feitas a partir dos relatérios
desenvolvidos pelos alunos.

Pesquisa qualitativa.

Coleta e andlise feita a partir da
aplicacdo de um questionario, no
qual, consiste em uma das
etapas da atividade de
modelagem Matematica.

Abordagem qualitativa do tipo
bibliografico/ aplicagdo de
guestionarios aos  docentes/
andlise documental
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solidarios e ter empatia. Também
compreenderam sobre o processo de
desenvolvimento de uma atividade
de Modelagem Matematica no
periodo de pandemia da Covid-19.
ConclusbGes: o0 presente artigo
proporciona aos leitores a reflexdo
sobre o periodo de pandemia e
sobre o0 processo de ensino e
aprendizagem que foi desenvolvido
pela proposta de atividade de
Modelagem Matematica para a
aprendizagem do conteludo de
funcdo exponencial.

Resultado; apresenta-se, de modo
geral, o nivel de escolaridade e
qualidade da Educacgdo Publica, na

visdo dos participantes do
guestionario.
ConclusGes: o TCC ajuda no

entendimento sobre os processos de
uma atividade de Modelagem
Matemética alinhada a BNCC, em
prol do ensino e aprendizagem do
conteldo de estatistica; visa-se o0
aluno como o construtor do seu
conhecimento e o professor como o
mediador.

Com base no questionéario: grande
parte dos docentes conheciam sobre
a Modelagem Matematica; grande
parte dos docentes utilizavam da
Modelagem Matematica no ensino; e
entre outros resultados/Melhoria no
processo de ensino e aprendizagem
dos contetdos matematicos;
aplicacdo de novas metodologias de
ensino; associagao entre as praticas
educativas e a realidade do aluno; e
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| | | " entre outras conclusdes.

Fonte: Elaborado pela prépria autora.
Legenda: "Aut." significa Autores.

ANEXOS

ANEXO A — Competéncias gerais da Educacdo Béasica disposta na BNCC

| Quadro 22: As 10 (dez) competéncias gerais da Educac¢do Basica dispostas na BNCC

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar

a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacéo, a reflexdo, a analise critica, a
Cc2 imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugfes
(inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

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

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
Cc4 conhecimentos das linguagens artistica, Mateméatica e cientifica, para se expressar e partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
C5 diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender
C6 as relagfes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
Cc7 comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

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

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos
C9 direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determina¢éo, tomando decisdes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

C1

C3

Cc8

C10
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Fonte: Adaptado com base em BRASIL (2018a, p. 09-10).
Legenda: “C1” significa competéncia geral 1; “C2” significa competéncia geral 2; e assim sucessivamente.

ANEXO B — Competéncias Gerais da Educacéo Basica dispostas no DCEPA

As competéncias gerais da Educacdo Béasica dispostas no DCEPA sdo embasadas nas competéncias gerais da
Educacdo Basica disposta na BNCC articuladas aos trés principios curriculares norteadores do DCEPA. Neste caso, as

competéncias “inter-relacionam-se e desdobram-se no tratamento transversalizado proposto para as trés etapas da Educacédo

Basica” (PARA, 2021, p. 54), a saber: Educac&o Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Quadro 23: As (10) dez competéncias gerais da Educacdo Basica dispostas no DCEPA

Cc1
Conhecimento

Valorizar e utilizar 0s
conhecimentos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital.

Entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo a colaborar para
a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

Aluno ativo, que consegue ndo apenas compreender
e reconhecer a importancia do que foi aprendido,
mas, principalmente, refletir sobre como ocorre a
construgdo do  conhecimento,  conquistando
autonomia para estudar e aprender em diversos
contextos, inclusive fora da escola.

Exercitar a curiosidade intelectual

A

Investigar causas, elaborar e testar

Cc2 e recorrer a abordagem prépria | . . Desenvolvimento do raciocinio, que deve ser feito
A X . hipoteses, formular e  resolver ; . L A
Pensamento das ciéncias, incluindo a . ~ . . por meio de varias estratégias, privilegiando o
L . ) L < - problemas e criar solugbes (inclusive . e »
cientifico, critico e | investigagdo, a reflexdo, a analise P guestionamento, a analise critica e a busca por
o i ; S tecnolégicas) com base nos ~ o .
criativo critca, a imaginacdo e a ; . . solug®es criativas e inovadoras.
o conhecimentos das diferentes areas.
criatividade,
. . . - ” Alunos que conhegam, compreendam e reconhegam
Valorizar as diversas | Fruir e participar de praticas . A . . : "
C3 a importancia das mais diversas manifestacfes

Repertério cultural

manifestacdes artisticas e
culturais, das locais as mundiais.

diversificadas da producdo artistico-
cultural.

artisticas e culturais, sendo participativos e capazes
de se expressar e atuar por meio das artes.

C4
Comunicacéao

Utilizar diferentes linguagens -
verbal (oral ou visual motora,
como Libras, e escrita), corporal,
visual, sonora e digital —, bem

Expressar-se e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias, sentimentos em
diferentes  contextos e  produzir
sentidos que levem ao entendimento

Para se comunicar bem, criancas e jovens
necessitam entender, analisar criticamente e saber
se expressar utilizando uma variedade de linguagens
e plataformas, sendo importante que a comunicagéo




C5
Cultura digital

C6
Trabalho e projeto
de Vida

C7
Argumentagao

C8
Autoconhecimento
e
autocuidado

C9
Empatia e
cooperacao

C10
Responsabilidade
e cidadania

como conhecimentos das
linguagens artistica, Matematica e
cientifica.

Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacéo
e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais.

Valorizar a diversidade de
saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias.

Argumentar com base em fatos,
dados e informac¢des confiaveis.

Conhecer-se, compreender-se na
diversidade humana e apreciar-
se.

Exercitar a empatia, o didlogo, a
resolugdo de confltos e a
cooperacao.

Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e

mutuo.

Comunicar-se, acessar e disseminar
informacgdes, produzir conhecimentos,
resolver  problemas e  exercer
protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva.

Entender as relagcdes préprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas a cidadania e ao seu projeto
de vida com liberdade, autonomia,
consciéncia, criticidade e
responsabilidade.

Formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisdes comuns,
com base em direitos humanos,
consciéncia socioambiental, consumo
responsavel e ética.

Cuidar de sua saude
emaocional, reconhecendo suas
emocbes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar
com elas.

Fazer-se respeitar e promover o
respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e
valorizagdo da  diversidade de
individuos e grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de
gualquer natureza.

Tomar decisbes com base em
principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios.

fisica e
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ocorra por meio da escuta e do didlogo.

Estudante deve dominar o universo digital, sendo
capaz, portanto, de fazer um uso qualificado e ético
das diversas ferramentas existentes e de
compreender o pensamento computacional e o0s
impactos da tecnologia na vida das pessoas e da
sociedade.

Os estudantes devem conseguir refletir sobre seus
desejos e objetivos, aprendendo a se organizar,
estabelecer metas, planejar e perseguir com
determinacé@o esforco, autoconfianga e persisténcia
seus projetos presentes e futuros, incluindo a
compreensao do mundo do trabalho e seus impactos
na sociedade, bem como das novas tendéncias e
profissbes.

Os alunos devem construir argumentos, conclusfes
ou opinies de maneira qualificada e de debater com
respeito as colocagfes dos outros, atentando para a
consciéncia e a valorizacdo da ética, dos direitos
humanos e da sustentabilidade social e ambiental
como referéncias essenciais no aprendizado.
Criancas e jovens devem adquirir aprendizado a
respeito de si mesmos, sendo capazes de identificar
seus pontos fortes e fragilidades, lidar com suas
emocgbes e manter a saude fisica e o equilibrio
emocional.

Crianca e jovem devem se desenvolver socialmente
com posturas e atitudes que devem ter em relagéo
ao outro e com a necessidade de compreender, de
ser solidario, de dialogar e de colaborar com todos,
respeitando a diversidade social, econémica, politica
e cultural.

Crianca e jovem necessitam desenvolver a
consciéncia de que podem ser agentes
transformadores na construcdo de uma sociedade
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\ ' determinac&o. \ | mais democratica, justa, solidaria e sustentavel.
Fonte: Retirado e Adaptado de DCEPA - etapas Educac&o Infantil e Ensino Fundamental (2019, p. 22-23; apud PARA, 2021, p. 54-56).
Legenda: “C1” significa competéncia geral 1; “C2” significa competéncia geral 2; e assim sucessivamente.
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ANEXO C- Competéncias Especificas e Habilidades da area de Matematica do Ensino Médio presente na BNCC

Quadro 24: Competéncias Especificas e Habilidades da area de Matematica do Ensino Médio da BNCC

(EM13MAT101) - Interpretar criticamente situac8es econdmicas, sociais e fatos relativos as Ciéncias da Natureza que envolvam a variacdo de grandezas,
pela andlise dos graficos das funcdes representadas e das taxas de variacdo, com ou sem apoio de tecnologias.

(EM13MAT102) - Analisar tabelas, graficos e amostras de pesquisas estatisticas apresentadas em relatérios divulgados por diferentes meios de
comunicacao, identificando, quando for o caso, inadequacdes que possam induzir a erros de interpretacdo, como escalas e amostras ndo apropriadas.
(EM13MAT103) - Interpretar e compreender textos cientificos ou divulgados pelas midias, que empregam unidades de medida de diferentes grandezas e
as conversodes possiveis entre elas, adotadas ou ndo pelo Sistema Internacional (Sl), como as de armazenamento e velocidade de transferéncia de dados,
ligadas aos avancos tecnologicos.

(EM13MAT104) - Interpretar taxas e indices de natureza socioecondmica (indice de desenvolvimento humano, taxas de inflacdo, entre outros),
investigando os processos de calculo desses numeros, para analisar criticamente a realidade e produzir argumentos.

(EM13MAT105) - Utilizar as nogdes de transformacdes isométricas (translacéo, reflexdo, rotagdo e composicdes destas) e transformacdes homotéticas
para construir figuras e analisar elementos da natureza e diferentes produ¢des humanas (fractais, construcfes civis, obras de arte, entre outras).

(EM13MAT106) - Identificar situagdes da vida cotidiana nas quais seja necessario fazer escolhas levando-se em conta o0s riscos probabilisticos (usar este
ou aquele método contraceptivo, optar por um tratamento médico em detrimento de outro etc.).

(EM13MAT201) - Propor ou participar de acbes adequadas as demandas da regido, preferencialmente para sua comunidade, envolvendo medicfes e
calculos de perimetro, de &rea, de volume, de capacidade ou de massa.

(EM13MAT202) - Planejar e executar pesquisa amostral sobre questdes relevantes, usando dados coletados diretamente ou em diferentes fontes, e
comunicar os resultados por meio de relatério contendo gréficos e interpretagdo das medidas de tendéncia central e das medidas de dispersao (amplitude
e desvio padréo), utilizando ou ndo recursos tecnolégicos.

(EM13MAT203) - Aplicar conceitos matematicos no planejamento, na execugdo e na analise de acGes envolvendo a utilizacdo de aplicativos e a criacéo de
lanilhas (para o controle de orcamento familiar, simuladores de calculos de juros simples e compostos, entre outros), para tomar decisdes.

(EM13MAT301) - Resolver e elaborar problemas do cotidiano, da Matematica e de outras areas do conhecimento, que envolvem equacbes lineares
simultaneas, usando técnicas algébricas e graficas, com ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT301) - Construir modelos empregando as fun¢des polinomiais de 1° ou 2° graus, para resolver problemas em contextos diversos, com ou sem
apoio de tecnologias digitais.
(EM13MAT303) - Interpretar e comparar situacées que envolvam juros simples com as que envolvem juros compostos, por meio de representacdes
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gréaficas ou analise de planilhas, destacando o crescimento linear ou exponencial de cada caso.

(EM13MAT304) - Resolver e elaborar problemas com fungdes exponenciais nos quais seja necessario compreender e interpretar a variacdo das
grandezas envolvidas, em contextos como o da Matematica Financeira, entre outros.

(EM13MAT305) - Resolver e elaborar problemas com funcdes logaritmicas nos quais seja necessario compreender e interpretar a variacao das grandezas
envolvidas, em contextos como os de abalos sismicos, pH, radioatividade, Matematica Financeira, entre outros.

(EM13MAT306) - Resolver e elaborar problemas em contextos que envolvem fendmenos periddicos reais (ondas sonoras, fases da lua, movimentos
ciclicos, entre outros) e comparar suas representagcoes com as funcdes seno e cosseno, no plano cartesiano, com ou sem apoio de aplicativos de algebra
e geometria.

(EM13MAT307) - Empregar diferentes métodos para a obtencdo da medida da area de uma superficie (reconfiguragfes, aproximacao por cortes etc.) e
deduzir expressdes de célculo para aplica-las em situagGes reais (como o remanejamento e a distribuicdo de plantacdes, entre outros), com ou sem apoio
de tecnologias digitais.

(EM13MAT308) - Aplicar as relagdes métricas, incluindo as leis do seno e do cosseno ou as nogdes de congruéncia e semelhancga, para resolver e
elaborar problema que envolvem tridngulos, em variados contextos.

(EM13MAT309) - Resolver e elaborar problemas que envolvem o calculo de areas totais e de volumes de prismas, piramides e corpos redondos em
situacdes reais (como o calculo do gasto de material para revestimento ou pinturas de objetos cujos formatos sejam composices dos soélidos estudados),
com ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT310) - Resolver e elaborar problemas de contagem envolvendo agrupamentos ordenaveis ou ndo de elementos, por meio dos principios
multiplicativo e aditivo, recorrendo a estratégias diversas, como o diagrama de arvore.

(EM13MAT311) - Identificar e descrever o espago amostral de eventos aleatdrios, realizando contagem das possibilidades, para resolver e elaborar
problemas que envolvem o calculo da probabilidade.

(EM13MAT312) - Resolver e elaborar problemas que envolvem o calculo de probabilidade de eventos em experimentos aleatérios sucessivos.

(EM13MAT313) - Utilizar, quando necessario, a notacao cientifica para expressar uma medida, compreendendo as nogdes de algarismos significativos e
algarismos duvidosos, e reconhecendo que toda medida € inevitavelmente acompanhada de erro.

(EM13MAT314) - Resolver e elaborar problemas que envolvem grandezas determinadas pela razdo ou pelo produto de outras (velocidade, densidade
demografica, energia elétrica etc.).

(EM13MAT315) - Investigar e registrar, por meio de um fluxograma, quando possivel, um algoritmo que resolve um problema.

(EM13MAT316) - Resolver e elaborar problemas, em diferentes contextos, que envolvem calculo e interpretacdo das medidas de tendéncia central (média,
moda, mediana) e das medidas de dispersdo (amplitude, varidncia e desvio padréo).

(EM13MAT401) - Converter representacdes algébricas de funcdes polinomiais de 1° grau em representacdes geométricas no plano cartesiano,
distinguindo os casos nos quais o comportamento é proporcional, recorrendo ou ndo a softwares ou aplicativos de algebra e geometria dindmica.

(EM13MAT402) - Converter representacdes algébricas de funcdes polinomiais de 2° grau em representacdes geométricas no plano cartesiano,
distinguindo os casos nos quais uma variavel for diretamente proporcional ao quadrado da outra, recorrendo ou nédo a softwares ou aplicativos de algebra e
geometria dindmica, entre outros materiais.

(EM13MAT403) - Analisar e estabelecer relagbes, com ou sem apoio de tecnologias digitais, entre as representacdes de fun¢des exponencial e logaritmica
expressas em tabelas e em plano cartesiano, para identificar as caracteristicas fundamentais (dominio, imagem, crescimento) de cada funcéo.
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(EM13MAT404) - Analisar funcdes definidas por uma ou mais sentencas (tabela do Imposto de Renda, contas de luz, 4gua, gas etc.), em suas
representacdes algébrica e grafica, identificando dominios de validade, imagem, crescimento e decrescimento, e convertendo essas representacfes de
uma para outra, com ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT405) - Utilizar conceitos iniciais de uma linguagem de programacdo na implementagdo de algoritmos escritos em linguagem corrente e/ou
matematica.

(EM13MAT406) - Construir e interpretar tabelas e gréaficos de frequéncias com base em dados obtidos em pesquisas por amostras estatisticas, incluindo
ou néo o uso de softwares que inter-relacionem estatistica, geometria e algebra.

(EM13MAT407) - Interpretar e comparar conjuntos de dados estatisticos por meio de diferentes diagramas e graficos (histograma, de caixa (box-plot), de
ramos e folhas, entre outros), reconhecendo os mais eficientes para sua analise.

(EM13MAT501) - Investigar relacdes entre nimeros expressos em tabelas para representa-los no plano cartesiano, identificando padrées e criando
conjecturas para generalizar e expressar algebricamente essa generalizacdo, reconhecendo quando essa representacdo é de funcao polinomial de 1°
grau.

(EM13MAT502) - Investigar relacdes entre nimeros expressos em tabelas para representa-los no plano cartesiano, identificando padrées e criando
conjecturas para generalizar e expressar algebricamente essa generalizacdo, reconhecendo quando essa representacéo é de funcéo polinomial de 2° grau
do tipo y = ax?.

(EM13MAT503) - Investigar pontos de maximo ou de minimo de funcdes quadraticas em contextos envolvendo superficies, Matematica Financeira ou
Cinematica, entre outros, com apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT504) - Investigar processos de obtencao da medida do volume de prismas, piramides, cilindros e cones, incluindo o principio de Cavalieri, para
a obtencdo das formulas de célculo da medida do volume dessas figuras.

(EM13MAT505) - Resolver problemas sobre ladrilhamento do plano, com ou sem apoio de aplicativos de geometria dindmica, para conjecturar a respeito
dos tipos ou composicdo de poligonos que podem ser utilizados em ladrilhamento, generalizando padrées observados.

(EM13MAT506) - Representar graficamente a variagdo da area e do perimetro de um poligono regular quando os comprimentos de seus lados variam,
analisando e classificando as func¢des envolvidas.

(EM13MAT507) - Identificar e associar progressdes aritméticas (PA) a funcdes afins de dominios discretos, para anélise de propriedades, deducgéo de
algumas férmulas e resolucao de problemas.

(EM13MAT508) - Identificar e associar progressdes geométricas (PG) a funcdes exponenciais de dominios discretos, para analise de propriedades,
deducao de algumas férmulas e resolucdo de problemas.

(EM13MAT509) — Investigar a deformacao de angulos e areas provocada pelas diferentes projecdes usadas em cartografia (como a cilindrica e a cdnica),
com ou sem suporte de tecnologia digital.

(EM13MAT510) - Investigar conjuntos de dados relativos ao comportamento de duas variaveis numéricas, usando ou ndo tecnologias da informacéo, e,
guando apropriado, levar em conta a variacdo e utilizar uma reta para descrever a relacdo observada.

(EM13MAT511) - Reconhecer a existéncia de diferentes tipos de espacos amostrais, discretos ou ndo, e de eventos, equiprovaveis ou ndo, e investigar
implicag8es no célculo de probabilidades.

Fonte: Retirado e Adaptado de BRASIL, (2018a, p. 532-521).
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Legenda: “CE1” significa competéncias especifica 1; e assim por diante; e “(EM13MAT101)” significa o primeiro cédigo correspondente as habilidades
especificas em relacédo a area de Matematica do Ensino Médio; e assim, sucessivamente.
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ANEXO D - Competéncias Especificas e Habilidades da area de Matematica do Ensino Médio presente no DCEPA

Apresentamos as competéncias especificas e habilidades da area de Matematica do Ensino Médio presente no DCEPA,

gue sdo estruturadas com base nos Principios Curriculares Norteadores da Educacéo Basica paraense e por categoria de area.

Quadro 25: Comieténcias esiecificas e habilidades da area de Matematica do Ensino Médio Eresente no DCEPA

Respeito as Diversas Culturas Amazodnicas e
suas Inter-Relagdes no Espacgo e no Tempo

Numero e Algebra

conceitos e
interpretar
situagbes em diversos contextos, sejam
atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias
da Natureza e Humanas, das questbes
socioecondmicas ou tecnoldgicas, divulgados
por diferentes meios, de modo a contribuir para
a formacg&o humana integral.

CE1 - Utilizar

estratégias,
procedimentos matematicos para

Grandezas e Medidas

(EM1MAT101) Resolver problemas que envolvam
situagBes econdmicas, sociais e fatos relativos as
Ciéncias da Natureza por meio da variacdo de
grandezas, da andlise dos graficos das funcdes
representadas e das taxas de variagdo, com ou
sem apoio de tecnologias.

(EM1MAT104) Interpretar taxas e indices de
natureza socioecondmica (indice de
desenvolvimento humano, taxas de inflagéo, entre
outros), investigando os processos de calculo
desses nUmeros, para analisar criticamente a
realidade e produzir argumentos.

Educacéo para a Sustentabilidade
Ambiental, Social e Econdmica

A Interdisciplinaridade e a
Contextualizagao
no Processo Ensino-Aprendizagem

Probabilidade e Estatistica

Funcdes: conceitos, definicdes, representacdes
algébricas e graficas e suas aplicagbes em
diversos contextos.

Taxa média de varia¢do de uma funcgéo.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentacdes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou n&o, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na
validagéo das referidas conjecturas.

CE4 — Compreender e utilizar, com flexibilidade
e preciséo, diferentes registros de

(EM1MAT501) Investigar relagBes entre numeros
expressos em tabelas para representd-los no
plano cartesiano, identificando padrdes e criando
conjecturas para generalizar e expressar
algebricamente essa generalizacao,
reconhecendo quando essa representacao € de
funcéo polinomial do 1° grau.

(EM1MAT401) Converter representacdes
algébricas de func¢des polinomiais do 1° grau em
representacdes geométricas no plano cartesiano,

Funcéo afim e suas representacdes
Funcéo linear e proporcionalidade.




representacdes matematicas (algébrico,
geomeétrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solugdo e comunicacdo de resultados
de problemas.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentagbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou ndo, de uma
demonstracdo cada vez mais formal na
validacao das referidas conjecturas.

CE4 — Compreender e utilizar, com flexibilidade
e precisao, diferentes registros de
representacdes matematicas (algébrico,
geomeétrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solu¢do e comunicacédo de resultados

de problemas.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentacbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou n&o, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na
validagéo das referidas conjecturas.

CES3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicbes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solucbes
propostas, de modo a construir argumentagéo
consistente.

CE3 — Utilizar estratégias, conceitos, definicdes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solucbes

distinguindo os casos nos quais 0 comportamento
€ proporcional, recorrendo ou ndo a softwares ou
aplicativos de algebra e geometria dinamica.

(EM1MAT502) Investigar relages entre nimeros
expressos em tabelas para representa-los no
plano cartesiano, identificando padrées e criando
conjecturas para generalizar e expressar
algebricamente essa generalizagao,
reconhecendo quando essa representacdo é de
funcéo polinomial do 2° grau do tipo y = ax2.
(EM1MAT402) Converter representacoes
algébricas de funcdes quadraticas em
representacdes geométricas no plano cartesiano,
distinguindo os casos nos quais uma variavel for
diretamente proporcional ao quadrado da outra,
recorrendo ou ndo a softwares ou aplicativos de
algebra e geometria dindmica, entre outros
materiais.

(EM1MAT503) Investigar pontos de maximo ou
de minimo de fun¢des quadraticas em contextos
envolvendo superficies, Matematica Financeira ou
Cinematica, entre outros, com apoio de
tecnologias digitais.

(EM1MAT302) Construir modelos empregando as
fungbes polinomiais de 1° ou 2° graus para
resolver problemas em contextos diversos, com
ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT304) Resolver e elaborar problemas
com fungbes exponenciais nos quais seja
necessario compreender e interpretar a variagdo
das grandezas envolvidas, em contextos como o
da Matematica Financeira, entre outros.
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Funcgéo quadratica e suas representacdes.
Funcéo quadratica e proporcionalidade.

Ponto de maximo ou minimo de
guadraticas.

Funcéo afim e quadratica e suas aplicacdes.

fungbes

Funcdo exponencial, sua construcdo e suas
aplicacbes em diversos contextos.

Funcdo logaritmica, sua construcdo e suas
aplicacbes em diversos contextos.
Relacbes entre as fungcbes exponencial e



propostas, de modo a construir argumentacéo
consistente.

CE4 — Compreender e utilizar, com flexibilidade
e preciséo, diferentes registros de
representacfes matematicas (algébrico,
geométrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solucdo e comunicacdo de resultados
de problemas.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentagbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou n&o, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na
validagéo das referidas conjecturas.

CE3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicdes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solucbes
propostas, de modo a construir argumentacao
consistente.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando  estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentacbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou nado, de uma

(EM1MAT305) Resolver e elaborar problemas
com funcbes logaritmicas nos quais seja
necessario compreender e interpretar a variagdo
das grandezas envolvidas, em contextos como 0s
de

abalos sismicos, pH, radioatividade, Matematica
Financeira, entre outros.

(EM1MAT403) Analisar e estabelecer relagtes,
com ou sem apoio de tecnologias digitais, entre
as representacbes de funcbes exponencial e
logaritmica expressas em tabelas e em plano
cartesiano, para identificar as caracteristicas
fundamentais (dominio, imagem, crescimento) de
cada funcéo.

(EM1MAT512) Identificar padrbes em uma
sequéncia de numeros ou de figuras e fazer sua
generalizagéo.

(EM1MAT507) Identificar e associar progressées
aritméticas (PA) a fungbes afins de dominios
discretos, para analise de propriedades, deducgéo
de algumas férmulas e resolucéo de problemas.
(EM1MAT5S508) Identificar e associar progressées
geométricas (PG) a fungbes exponenciais de
dominios discretos, para analise de propriedades,
dedugdo de algumas férmulas e resolucdo de
problemas.

(EM2MAT313) Utilizar, quando necessario, a
notacdo cientifica para expressar uma medida,
compreendendo as nocgbes de algarismos
significativos e algarismos duvidosos, e
reconhecendo que toda medida é inevitavelmente
acompanhada de erro.

(EM2MAT506) Representar graficamente a
variagdo da area e do perimetro de um poligono
regular quando os comprimentos de seus lados
variam, analisando e classificando as functes
envolvidas.
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logaritmica.

Sequéncias e padrdes numéricos ou geométricos.
Progressdes aritméticas e suas relagbes com a
funcéo afim.

Progressdes geométricas e suas relacbes com a
funcdo exponencial.

Representacdo de medidas por meio de notacéo
cientifica e reconhecimento de erros na medi¢ao.
Perimetros e &reas de poligonos e suas relagfes
com fungdes.



demonstracdo cada vez mais

formal na validacdo das referidas conjecturas.
CE1 -  Utilizar estratégias, conceitos e
procedimentos matematicos para interpretar
situagbes em diversos contextos, sejam
atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias
da Natureza e Humanas, das questbes
sécioecondmicas ou tecnolégicas, divulgados
por diferentes meios, de modo a contribuir para
uma formacéao geral.

CES3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicoes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solucGes
propostas, de modo a construir argumentacao
consistente.

CES3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicbes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solugbes
propostas, de modo a construir argumentagéo
consistente.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando  estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentacbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou nao, de uma

(EM2MAT103) Interpretar e compreender textos
cientificos ou divulgados pelas midias, que
empregam unidades de medida de diferentes
grandezas e as conversdes possiveis entre elas,
adotadas ou néo pelo Sistema Internacional (Sl),
como as de armazenamento e velocidade de
transferéncia de dados, ligadas aos

avancos tecnolégicos.

(EM2MAT308) Aplicar as relagdes métricas,
incluindo as leis do seno e do cosseno ou as
no¢bes de congruéncia e semelhanca, para
resolver e elaborar problemas que envolvem
tridngulos, em variados contextos.

(EM2MAT307) Empregar diferentes métodos para
a obtencdo da medida da &rea de uma superficie
(reconfiguracdes, aproximacao por cortes etc.) e
deduzir expressdes de célculo para aplica-las em
situacbes reais (como 0 remanejamento e a
distribuicdo de plantacbes, entre outros), com ou
sem apoio de tecnologias digitais.

(EM2MAT309) Resolver e elaborar problemas
gue envolvem o célculo de éareas totais e de
volumes de prismas, piramides e corpos
redondos em situacdes reais (como o calculo do
gasto de material para revestimento ou pinturas
de objetos

cujos formatos sejam composi¢bes dos sélidos
estudados), com ou sem apoio de tecnologias
digitais.

(EM2MAT504) Investigar processos de obtencéo
da medida do volume de prismas, pirAmides,
cilindros e cones, incluindo o principio de
Cavalieri, para a obtencdo das formulas de
calculo da medida do volume dessas figuras.
(EM2MAT201) Propor ou participar de acdes
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Relacdes entre unidades de medidas de
grandezas diversas.
RelacBes métricas e trigopnométricas em triangulos

e suas aplicagBes em diversos contextos.

Métodos de obtencdo de areas de superficies e
suas relagBes a diversos contextos.

Areas totais e volumes de figuras geométricas
espaciais aplicadas a diversos contextos.

Volume de alguns sdlidos geométricos obtidos por
diversos processos, incluindo o Principio de
Cavalieri.

Area, perimetro, volume, capacidade ou de massa
em diversos contextos



demonstracdo cada vez mais formal na
validacdo das referidas conjecturas.
CE2 - Propor ou participar de acdes para

investigar desafios do mundo contemporaneo

e tomar decisdes éticas e socialmente
responsaveis, com base na analise de
problemas sociais, como o0s Vvoltados a

situacbes de saulde, sustentabilidade, das
implicacbes da tecnologia no mundo do
trabalho, entre outros, mobilizando e articulando
conceitos, procedimentos e linguagens préprios
da Matematica.

CES3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicbes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solugbes
propostas, de modo a construir argumentacao
consistente.

CE3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicdes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solugbes
propostas, de modo a construir argumentacdo
consistente.

CE1 - |Utilizar estratégias, conceitos e
procedimentos matematicos para interpretar
situacbes em diversos contextos, sejam
atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias
da Natureza e Humanas, das questbes
socioecondmicas ou tecnolégicas, divulgados

adequadas as demandas da regiao,
preferencialmente  para sua comunidade,
envolvendo medi¢Ges e calculos de perimetro, de
area, de volume, de capacidade ou de massa.

(EM2MAT306) Resolver e elaborar problemas em
contextos que envolvem fenémenos periédicos
reais (ondas sonoras, fases da lua, movimentos
ciclicos, entre outros) e comparar suas
representacdes com as fungbes seno e cosseno,
no plano cartesiano, com ou sem apoio de
aplicativos de algebra e geometria.

(EM2MAT317) Interpretar a localizacdo e a
movimentacdo de pessoas/objetos no espago
tridimensional e sua representagdo no espago
bidimensional.

(EM2MAT310) Resolver e elaborar problemas de
contagem envolvendo agrupamentos ordenaveis
ou ndo de elementos, por meio dos Principios
multiplicativo e aditivo, recorrendo a estratégias
diversas, como o diagrama de arvore.
(EM2MAT311) Identificar e descrever o espago
amostral de eventos aleatérios, realizando
contagem das possibilidades, para resolver e
elaborar problemas que envolvem o célculo da
probabilidade.

(EM2MAT106) Identificar situacbes da vida
cotidiana nas quais seja necessario fazer
escolhas levando-se em conta 0s riscos

probabilisticos (usar este ou aquele método
contraceptivo, optar por um tratamento médico
em detrimento de outro etc.).
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Funcdes trigonométricas seno e cosseno e suas
aplicacdes em diversos contextos.

Localizacdo e movimentagdo de pessoas e objetos
no espaco tridimensional.

Técnicas de contagem: agrupamentos, principios
aditivo e multiplicativo da contagem.

Identificagdo de espacos amostrais em diversos
contextos.

Identificagdo de situagcbes que envolvam
Probabilidade em diversos contextos.

Classificacdo de espacos amostrais (discretos ou
ndo) e de eventos (equiprovaveis ou nao) para o

calculo de probabilidades.



por diferentes meios, de modo a contribuir para
uma formacéao geral.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando  estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentagbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou n&o, de uma
demonstracdo cada vez mais formal na
validacao das referidas conjecturas.

CES3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicbes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solugbes
propostas, de modo a construir argumentacdo
consistente.

CEL1 - Utilizar estratégias, conceitos e
procedimentos matematicos para interpretar
situacdes em diversos contextos, sejam
atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias
da Natureza e Humanas, das questdes
socioecondmicas ou tecnoldgicas, divulgados
por diferentes meios, de modo a contribuir

para uma formacéo geral.

CE2 - Propor ou participar de acdes para
investigar desafios do mundo contemporaneo e

tomar decisbes éticas e  socialmente
responsaveis, com base na andlise de
problemas sociais, como o0s Vvoltados a

situacdes de salde, sustentabilidade, das
implicagbes da tecnologia no mundo do
trabalho, entre outros, mobilizando e articulando
conceitos, procedimentos e linguagens proprios
da Matematica.

CE3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicdes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade

(EM2MAT511) Reconhecer a existéncia de
diferentes tipos de espacos amostrais, discretos
ou ndo, e de eventos, equiprovaveis ou nao, e
investigar  implicagbes no  calculo de
probabilidades.

EM2MAT312) Resolver e elaborar problemas que
envolvem o calculo de probabilidade de eventos
em experimentos aleatérios sucessivos.
(EM2MAT315) Investigar e registrar, por meio de
um fluxograma, quando possivel, um algoritmo
gue resolve um problema.

(EM3MAT102) Analisar tabelas, graficos e
amostras de pesquisas estatisticas apresentadas
em relatérios divulgados por diferentes meios de
comunicacgéo, identificando, quando for o caso,
inadequacdes que possam induzir a erros de
interpretacdo, como escalas e amostras néao
apropriadas.

(EM3MAT202) Planejar e executar pesquisa
amostral sobre questdes relevantes, usando
dados coletados diretamente ou em diferentes
fontes, e comunicar os resultados por meio de
relatério contendo gréficos e interpretacdo das
medidas de tendéncia central e das medidas de
disperséo (amplitude e desvio padrao), utilizando
ou néo recursos tecnoldgicos.

(EM3MAT316) Resolver e elaborar problemas,
em diferentes contextos, que envolvem calculo e
interpretacdo das medidas de tendéncia central
(média, moda, mediana) e das medidas de

132

Céalculo de probabilidades utilizando técnicas de
contagem.

Elaboracdo e resolucdo de problemas de
probabilidade em diversos contextos.

Algoritmos na resolugéo de problemas diversos.

Tabelas e graficos: uso e leitura de informacdes
em diversos contextos.

Medidas de tendéncia central e de disperséao.

Medidas de tendéncia central e de disperséo.



dos resultados e a adequacdo das solucbes
propostas, de modo a construir argumentacéo
consistente.

CE4 — Compreender e utilizar, com flexibilidade
e preciséo, diferentes registros de
representacao matematicos (algébrico,
geomeétrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solucdo e comunicacao de resultados
de problemas.

CE2 - Propor ou participar de acdes para
investigar desafios do mundo contemporéneo e

tomar decisbes éticas e  socialmente
responsaveis, com base na andlise de
problemas sociais, como o0s Vvoltados a

situacdes de salde, sustentabilidade, das
implicagbes da tecnologia no mundo do
trabalho, entre outros, mobilizando e articulando
conceitos, procedimentos e linguagens préprios
da Matematica.

CE3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicdes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacdo das solugbes
propostas, de modo a construir argumentagéo
consistente.

CE1 -  Utilizar estratégias, conceitos e
procedimentos matematicos para interpretar
situagbes em diversos contextos, sejam
atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias
da Natureza e Humanas, das questbes
socioecondmicas ou tecnoldgicas, divulgados
por diferentes meios, de modo a contribuir para
uma formacéo geral.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

disperséo (amplitude, variancia e desvio padréo).
(EM3MAT407) Interpretar e comparar conjuntos
de dados estatisticos por meio de diferentes
diagramas e gréficos (histograma, de caixa (box-
plot), de ramos e folhas, entre outros),
reconhecendo os mais eficientes para sua analise
(EM3MAT406) Construir e interpretar tabelas e
graficos de frequéncias com base em dados
obtidos em pesquisas por mostras estatisticas,
incluindo ou ndo o uso de softwares que inter-
relacionem estatistica, geometria e algebra.

(EM3MAT203) Aplicar conceitos matematicos no
planejamento, na execucéo e na analise de agdes
envolvendo a utilizacdo de aplicativos e a criagédo
de planilhas (para o controle de or¢camento
familiar, simuladores de célculos de juros simples
e compostos, entre outros), para tomar decisées.

(EM3MAT314) Resolver e elaborar problemas
que envolvem grandezas determinadas pela
razdo ou pelo produto de outras (velocidade,
densidade demografica, energia elétrica etc.)

(EM3MAT105) Utilizar as  nogbes  de
transformacg®es isométricas (translacdo, reflexao,
rotacdo e composicdes destas) e transformacdes
homotéticas para construir figuras e analisar
elementos da natureza e diferentes productes
humanas (fractais, constru¢des civis, obras de
arte, entre outras).

(EM3MAT505) Resolver problemas sobre
ladrilhamento do plano, com ou sem apoio e
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Tabelas e gréficos de frequéncias.

Raz&o, proporcdo e porcentagem, Juros simples e
Compostos, Célculo de financiamentos com uso de
aplicativos e planilhas eletrénicas.

Proporcionalidade direta e inversa.

Transformacdes geométricas homotéticas.

Geometria plana: ladrilhamento do plano utilizando
poligonos.



matematicas, empregando estratégias e
recursos, como observacdo de padroes,
experimentagbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou n&o, de uma
demonstragcdo cada vez mais formal na
validac&o das referidas conjecturas.

CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades

matematicas, empregando estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentacbes e diferentes tecnologias,

identificando a necessidade, ou ndo, de uma
demonstracdo cada vez mais formal na
validacao das referidas conjecturas.

CE4 — Compreender e utilizar, com flexibilidade
e preciséo, diferentes registros de
representacao matematicos (algébrico,
geomeétrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solugdo e comunicacéo de resultados
de problemas.

CES3 - Utilizar estratégias, conceitos, definicbes
e procedimentos matematicos para interpretar,
construir modelos e resolver problemas em
diversos contextos, analisando a plausibilidade
dos resultados e a adequacgdo das solugbes
propostas, de modo a construir argumentacdo
consistente.

CE4 - Compreender e utilizar, com flexibilidade
e preciséo, diferentes registros de
representacao matematicos (algébrico,
geomeétrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solugcéo e comunicacéo de resultados
de problemas.

aplicativos de geometria dindmica, para
conjecturar a respeito dos tipos ou composicao de

poligonos que podem serutiizados em
ladrilhamento, generalizando padrdes
observados.

(EM3MAT509) Identificar a deformagdo de

angulos e areas provocada pelas diferentes
projecbes usadas em cartografia (como a
cilindrica e a cbnica), com ou sem suporte de
tecnologia digital

(EM3MAT408) Resolver e elaborar problemas do
cotidiano, da Matemética e de outras areas do
conhecimento, que envolvem equacgfes de retas
e

circunferéncias, usando técnicas algébricas e
geométricas, com ou sem o apoio de tecnologias
digitais.

(EM3MAT301) Resolver e elaborar problemas do
cotidiano, da Matematica e de outras areas do
conhecimento, que envolvem equagdes lineares
simultaneas, usando técnicas algébricas e
graficas, com ou sem o apoio de tecnologias
digitais.

(EM3MAT317) Resolver e elaborar problemas do
cotidiano, da Matemética e de outras areas do
conhecimento, que envolvem polinémios, no
campo dos numeros reais, usando técnicas
algébricas e gréficas, com ou sem o apoio de
tecnologias digitais.

(EM3MAT405) Utilizar conceitos iniciais de uma
linguagem de programacéo na implementacédo de
algoritmos escritos em linguagem corrente e/ou
matematica.
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Planificagcdo com deformacao de angulos e areas
na constru¢éo de mapas.

Equacdes de retas e circunferéncias e suas
aplicagbes em diversos contextos.

Sistemas lineares: resolugéo algébrica e grafica.
Polindmios: Operagdes e calculo das raizes.
Funcdes polinomiais.

Conceitos basicos de légica matematica (como por
exemplo, sentencas abertas e fechadas,
proposicdes, conectivos), traducdo da linguagem
corrente ou matematica em Linguagem bdésica de
programacao.



CE5 - Investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e propriedades
matematicas, empregando estratégias e
recursos, como observacdo de padrdes,
experimentagbes e diferentes tecnologias,
identificando a necessidade, ou n&o, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na
validac&o das referidas conjecturas.

Fonte: Retirado de PARA (2021, p. 236-246).

(EM3MAT510) Investigar conjuntos de dados
relativos ao comportamento de duas variaveis
numéricas, usando ou ndo tecnologias da
informacé&o, e, quando apropriado, levar em conta
a variagdo e utilizar uma reta para descrever a
relacdo observada.

Legenda: “CE1” significa competéncia especifica 1; e assim por diante.
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Modelagem de situacdes com duas variaveis com
uso de tabelas ou gréaficos com aproximacdo dessa
relacdo por meio de uma reta.
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ANEXO E - Habilidades gerais dos Itinerarios Formativos (IF)

Apresentamos as habilidades gerais dos Itinerarios Formativo (IF), por area de conhecimento e eixos estruturante; como
evidenciado no Fluxograma 7, se associam as competéncias gerais da Educacdo Basica presente na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Quadro 26: Habilidades gerais dos Itinerarios Formativos

LGG ‘ MAT ‘ CNT ‘ CHS ‘ FPT

HABILIDADES RELACIONADAS AO PENSAR E FAZER CIENTIFICO:

(EMIFCGO1) Identificar, selecionar, processar e analisar dados, fatos e evidéncias com curiosidade, atencéo, criticidade e ética, inclusive
utilizando o apoio de tecnologias digitais.

(EMIFCGO02) Posicionar-se com base em critérios cientificos, éticos e estéticos, utilizando dados, fatos e evidéncias para respaldar
conclusfes, opinides e argumentos, por meio de afirmacdes claras, ordenadas, coerentes e compreensiveis, sempre respeitando valores
universais, como liberdade, democracia, justi¢ca social, pluralidade, solidariedade e sustentabilidade.

(EMIFCGO03) Utilizar informagfes, conhecimentos e ideias resultantes de investigacdes cientificas para criar ou propor solugbes para
problemas diversos.

HABILIDADES RELACIONADAS AO PENSAR E FAZER CRIATIVO:

(EMIFCGO04) Reconhecer e analisar diferentes manifestacdes criativas, artisticas e culturais, por meio de vivéncias presenciais e virtuais que
ampliem a viséo de mundo, sensibilidade, criticidade e criatividade.

PC (EMIFCGO05) Questionar, modificar e adaptar ideias existentes e criar propostas, obras ou solu¢gbes criativas, originais ou inovadoras,
avaliando e assumindo riscos para lidar com as incertezas e coloca-las em prética.

(EMIFCGO06) Difundir novas ideias, propostas, obras ou solu¢gbes por meio de diferentes linguagens, midias e plataformas, analdgicas e
digitais, com confianca e coragem, assegurando que alcancem os interlocutores pretendidos.

HABILIDADES RELACIONADAS A CONVIVENCIA E ATUAQAO SOCIOCULTURAL.:

(EMIFCGO07) Reconhecer e analisar questdes sociais, culturais e ambientais diversas, identificando e incorporando valores importantes para
si e para o coletivo que assegurem a tomada de decisdes conscientes, consequentes, colaborativas e responsaveis.

MISC | (EMIFCGO08) Compreender e considerar a situacdo, a opinido e o sentimento do outro, agindo com empatia, flexibilidade e resiliéncia para
promover o didlogo, a colaboragdo, a mediacao e resolucéo de conflitos, o combate ao preconceito e a valorizacdo da diversidade.
(EMIFCGO09) Participar ativamente da proposi¢cao, implementacéo e avaliacdo de solucdo para problemas socioculturais e/ou ambientais em
nivel local, regional, nacional e/ou global, corresponsabilizando-se pela realizacdo de a¢bes e projetos voltados ao bem comum.
HABILIDADES RELACIONADAS AO AUTOCONHECIMENTO, EMPREENDEDORISMO E PROJETO DE VIDA:

(EMIFCG10) Reconhecer e utilizar qualidades e fragilidades pessoais com confianca para superar desafios e alcancar objetivos pessoais e
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(EMIFCG11) Utilizar estratégias de planejamento, organizacdo e empreendedorismo para estabelecer e adaptar metas, identificar caminhos,
mobilizar apoios e recursos, para realizar projetos pessoais e produtivos com foco, persisténcia e efetividade.

(EMIFCG12) Refletir continuamente sobre seu préprio desenvolvimento e sobre seus objetivos presentes e futuros, identificando aspiragdes
e oportunidades, inclusive relacionadas ao mundo do trabalho, que orientem escolhas, esforcos e acdes em relacdo a sua vida pessoal,
profissional e cidada.

Fonte: Adaptado de BRASIL (2018c, p. 10).

Legenda: “LGG” significa Linguagens e suas Tecnologias; “MAT” significa Matematica; “CNT” significa Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; “CHS”
significa Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; “IC” significa Iniciagdo Cientifica; “PC” significa Processo Criativos; “MISC” significa Mediagéo e Intervencao
Sociocultural; e “EMP” significa Empreendedorismo.

I profissionais, agindo de forma proativa e empreendedora e perseverando em situacdes de estresse, frustracdo, fracasso e adversidade.
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ANEXO F — Habilidades especificas da area de Matematica presente nos Itinerarios Formativos (IF)

Apresentamos as habilidades especificas dos lItinerarios Formativos (IF) em relagdo a area de Matemética e suas

Tecnologias, no qual, as habilidades sdo associadas aos eixos estruturantes (PARA, 2018c).

Quadro 27: Habilidades esEecificas dos Itinerarios Formativos - area de Matematica.

MAT
(EMIFMATO1) Investigar e analisar situacdes-problema identificando e selecionando conhecimentos matematicos relevantes para uma dada
situacéo, elaborando modelos para sua representagao.
(EMIFMATO02) Levantar e testar hipoteses sobre variaveis que interferem na explicacdo ou resolu¢do de uma situacdo-problema elaborando
modelos com a linguagem matematica para analisa-la e avaliar sua adequacdo em termos de possiveis limitacdes, eficiéncia e possibilidades
IC | de generalizagéo.
(EMIFMATO3) Selecionar e sistematizar, com base em estudos e/ou pesquisas (bibliografica, exploratéria, de campo, experimental etc.) em
fontes confidveis, informagdes sobre a contribuicdo da Matematica na explicacdo de fendmenos de natureza cientifica, social, profissional,
cultural, de processos tecnol6gicos, identificando os diversos pontos de vista e posicionando-se mediante argumentac¢éo, com o cuidado de
citar as fontes dos recursos utilizados na pesquisa e buscando apresentar conclusées com o uso de diferentes midias.
(EMIFMATO04) Reconhecer produtos e/ou processos criativos por meio de frui¢céo, vivéncias e reflexdo critica na produ¢éo do conhecimento
matematico e sua aplicagdo no desenvolvimento de processos tecnolégicos diversos.
(EMIFMATO05) Selecionar e mobilizar intencionalmente recursos criativos relacionados a Matematica para resolver problemas de natureza
diversa, incluindo aqueles que permitam a producdo de novos conhecimentos matematicos, comunicando com precisdo suas agles e

PC reflexdes relacionadas a constatacdes, interpretacdes e argumentos, bem como adequando-os as situagfes originais.

(EMIFMATO6) Propor e testar solugdes éticas, estéticas, criativas e inovadoras para problemas reais, considerando a aplicacdo dos
conhecimentos matematicos associados ao dominio de operagdes e relagdes matematicas simbolicas e formais, de modo a desenvolver
novas abordagens e estratégias para enfrentar novas situacdes.
(EMIFMATO7) Identificar e explicar questdes socioculturais e ambientais aplicando conhecimentos e habilidades matematicas para avaliar e
tomar decisGes em relacao ao que foi observado.

MISC (EMIFI\/!ATNOB) _Seleciona~r e mobilizar intenciona]mente cpnhecimentos e recursos matematicos para propor acdes individuais e/ou coletivas
de mediacao e intervencao sobre problemas socioculturais e problemas ambientais.
(EMIFMATO9) Propor e testar estratégias de mediacdo e intervencdo para resolver problemas de natureza sociocultural e de natureza
ambiental relacionados a Matematica.
(EMIFMAT10) Avaliar como oportunidades, conhecimentos e recursos relacionados a Matematica podem ser utilizados na concretizagao de

EMP projetos pessoais ou produtivos, considerando as diversas tecnologias disponiveis e 0s impactos socioambientais.

(EMIFMAT11) Selecionar e mobilizar intencionalmente conhecimentos e recursos da Matematica para desenvolver um projeto pessoal ou um
empreendimento produtivo
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. (EMIFMAT12) Desenvolver projetos pessoais ou produtivos, utilizando processos e conhecimentos matematicos para formular propostas
concretas, articuladas com o projeto de vida.
Fonte: Adaptado de BRASIL (2018c, p. 11-14).
Legenda: “MAT” significa Matematica; “IC” significa Iniciagdo Cientifica; “PC” significa Processo Criativos; “MISC” significa Mediacdo e Intervencao
Sociocultural; e “EMP” significa Empreendedorismo.






