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RESUMO

O ensino da matemética tem através da historia se constituido um desafio para
profissionais da &rea da educacdo, e uma das caracteristicas das préticas
pedagodgicas desse componente curricular tem sido a transmissdo de
conhecimentos. Diante da realidade percebida no decorrer do exercicio docente da
professora pesquisadora, este estudo buscou investigar a possibilidade de
construcdo de conhecimentos voltados a compreensdo das relacbes entre
contetdos curriculares e a realidade profissional de estudantes da disciplina de
Matematica Aplicada, no Curso de Administracdo. No contexto do estudo foram
consideradas as habilidades e competéncias exigidas pelas avaliagdes oficiais no
Ensino Superior (ENADE). A questdo que norteou a investigacdo e as decisdes
sobre estratégias de ensino foi: Como graduandos matriculados em disciplina formal
do curso de Administracdo percebem as relacfes entre os conteudos curriculares
gue se referem ao conceito de funcbes e as praticas inerentes ao cotidiano
profissional? Para desenvolver a pratica pedagodgica investigativa, o contexto
escolhido foi uma turma da disciplina de Matematica Aplicada, de uma Instituicdo de
Ensino Superior do Vale do Rio Pardo. Nessa turma, estavam matriculados 42
alunos, sendo 25 do Curso de Administracdo e 17 de Ciéncias Contabeis. Como
procedimento investigativo, a pratica assumiu os contornos de estudo de caso
segundo perspectiva de YIN (2001). As informacdes foram obtidas através de
instrumentos de investigacdo sobre concepcgdes prévias e producdes individuais e
coletivas dos graduandos realizadas no decorrer do processo. A andlise dos
materiais considerou a evidéncia da evolucdo das concepcdes sobre os diferentes
enfoques do conteddo funcbes, a capacidade de estabelecer relacfes entre esse
contetdo e o cotidiano profissional e o entrelacamento destas dimensdes com as
exigéncias das avaliacGes oficiais sobre o desempenho académico no ensino
superior. Para fundamentar e acompanhar as diferentes etapas do trabalho, este
estudo esta amparado na Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, enunciada
por Moreira (2000) a partir da teoria de Ausubel e Novak (1980), e seus aportes
tedricos para a organizacdo de um ensino criativo e inovador, em especial, os que
orientam o ensino para a construcdo de aprendizagens significativas. Os resultados
obtidos indicaram possibilidades de estabelecer relacdes entre teoria e préatica, em
especial diante da constante problematizacdo das situacdes do cotidiano
profissional, revelando ser uma estratégia de preparacdo para analisar, pensar e
resolver questdes, inclusive aqguelas propostas em avaliagdes oficiais. Além disso,
este estudo contribuiu para a qualificacdo da acado docente da pesquisadora, que



fortaleceu a crenca de que a consideracdo aos conhecimentos prévios, o desafio
constante e o vinculo da academia com a vida, construido em referenciais tedricos
consistentes, sdo componentes relevantes para a construcdo de aprendizagens
significativas. Nesse sentido, é esperado que os desafios e a busca de solu¢cbes
proporcionada pelo desenvolvimento de contetdos curriculares possam constituir
sblida base para a tomada de decisbes (STONER,1985) no desempenho da
atividade profissional.

Palavras-chave: Ensino da Matemética - Aprendizagem Significativa — relacéo teoria
e préatica — problematizacao.



ABSTRACT

The Mathematical teaching of throughout history has constituted a challenge to
professional of the education area, and one of the characteristics of the pedagogical
practices of this curricular component has been enhanced by transmitting
knowledge. Faced with the perceived reality during the teaching year of the teacher
researcher, this study investigated the possibility of building knowledge aimed at
understanding the relationship between curriculum and the professional reality of
students of the discipline of Applied Mathematics, at Business Administration course.
In the context of the study were considered the skills and competencies required by
official evaluations in College Education (ENADE). The question that guided the
investigation and the decisions on teaching strategies was: How undergraduates
enrolled in formal discipline of Business Administration course understand the
relations between the curriculum that relate to the concept of functions and practices
inherent to the professional work? To develop the investigative teaching practice the
chosen context was a class of Applied Mathematics, at an institution of college
education in the Rio Pardo Valley. In this class, 42 students were enrolled, being 25
of the Course of Business Administration and 17 of Accounting Sciences. As
investigative procedure, the practice had the outlines of a case study (Yin, 2001).The
information was obtained through instruments of investigation about previous
conceptions and undergraduates’ individual and collective productions performed
during the process. The analysis of materials considered the evidence of evolution of
the conceptions about different approaches of function content, the ability of establish
relations between this content and the professional practice and the junction of this
dimensions with the demands of official evaluations about the academic performance
of college education. To support and monitor the different stages of the work aimed
in the Critical Theory of Meaningful Learning, stated by Moreira (2000) from the
theory of Ausubel and Novak (1980), the theoretical support to the organization of a
creative and innovator teaching, in special, the ones that guide the teaching for a
construction of meaningful learning. The obtained results revealed possibilities of
establishing relations between theory and practice, particularly given the constant
guestioning of situations of professional practice, revealing to be a strategy of
analysis, thinking and solving questions preparation, including those proposed in
official evaluations. In addition, this study contributed to the qualification of the
researcher’s teaching activities, which strengthened the belief that the consideration
to previous knowledge, the constant challenge and the link of the academy with life,
built in consistent theoretical references, are relevant components to the meaningful
learning construction. Accordingly, it is hoped that the challenges and the search of



solutions offered by the development of curriculum contents might constitute a solid
basis for decision-maker (STONER, 1985) in the performance of professional activity.

Key words: Mathematical teaching — Meaningful Learning — relation theory and
practice — questioning
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INTRODUCAO

A disciplina da Matematica sempre despertou meu interesse no decorrer da
minha trajetoria de estudante. Os contetdos desta area sempre me chamaram mais
atencao, parecendo ser mais interessantes do que os das demais disciplinas. Nunca
fui uma aluna que obteve melhores notas na area, mas sempre fui muito aplicada e
dedicada aos meus estudos. Fui matriculada num colégio particular, tradicional na
minha cidade, onde cursei todas as séries da Educacao Basica. Ao concluir o nivel
Fundamental, decidi fazer o Ensino Médio no curso de Magistério, influenciada por
uma professora de matematica que me cativara para o0 desenvolvimento dos
célculos matematicos, pela forma clara e ao mesmo tempo ladica com que
apresentava os conteudos, que eram desenvolvidos durante as aulas. Mesmo
sabendo que a base -curricular deste curso previa poucas disciplinas e
consequentemente pouca carga horaria de Matematica, optei por ele; sabia que,
para meu futuro como professora, seria importante conhecer as orientacfes didatico-
pedagogicas, as bases legais da educacéo brasileira e os fundamentos filosoficos,
psicologicos e sociais hecessarios ao exercicio profissional docente.

Uma grande surpresa foi descobrir, ja no inicio do curso, que muitas colegas
haviam optado por ele exatamente pelo fator que a mim parecia ser uma lacuna:
pouca énfase na area de Ciéncias Exatas, em especial na Matematica. Meus

colegas evitavam os conteddos que eu mais buscava.
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Durante o curso de Magistério, minha professora de matematica continuou
sendo a mesma que me ensinara no Ensino Fundamental, e a acdo pedagogica que
desenvolvia continuava pautada nas relacées do cotidiano e no desafio ao raciocinio
I6gico. Essa convivéncia confirmou minha decisdo de aprofundar estudos e dedicar-
me a esta area do conhecimento, o que me fez optar na graduacéo pelo Curso de
Ciéncias Exatas — Habilitacdo em Matematica e mais tarde fazer Especializagdo em
Educacdo Matemética.

Ter optado por fazer o Magistério proporcionou-me a oportunidade de comecar
a trabalhar durante a minha graduacdo. Assumi a funcdo de professora de
matematica para atuar em turmas de 42 e 52 séries em uma escola particular de uma
cidade vizinha de onde morava e ainda moro. Acredito que essa oportunidade de
atuar profissionalmente, ainda em estagio de formacdo inicial, surgiu pela
possibilidade de construir, especialmente na area das Ciéncias Exatas, habilidades e
competéncias pedagodgicas e relacionais priorizadas no Ensino Médio.

Depois de dois anos de atuacdo na escola do municipio vizinho, fui convidada
para lecionar na escola que me formara no Ensino Médio, e € nesse mesmo
contexto que eu atuo hoje, como Diretora do Colégio e professora da graduacao,
nos cursos de Administracdo e Ciéncias Contabeis, ministrando as disciplinas de
Matematica Aplicada e Estatistica |. Vale registrar que, no periodo em que atuei
como professora, houve mudanca de mantenedora e a que atualmente geréncia a
instituicdo convidou-me para assumir a funcao diretiva.

Sempre busquei aperfeicoamento tanto na atualizacdo e inovacdo dos
conhecimentos relacionados a Matematica quanto nas estratégias de ensino que
oferecessem reais possibilidades de aprendizagens. No meu entender, o
aperfeicoamento docente € um dos caminhos mais apropriados para a qualificacao
do ensino da Matematica.

Na perspectiva da contextualizacdo do meu atual ambiente de trabalho,
transcrevo elementos constantes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

N° 9394/96, artigo 3, que diz que a educacao superior tem como finalidade :

| - estimular a criacé@o cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes &reas de conhecimento,
aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
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participagdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formacgao continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica,
visando ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da
criacdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais,
cientificos e técnicos que constituem patrimbnio da
humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagéo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacao,
integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo
presente, em particular os nacionais e regionais, prestar
servigcos especializados a comunidade e estabelecer com esta
uma relacao de reciprocidade;

VII - promover a extensédo, aberta a participacdo da populacao,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da
criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica geradas
na instituicdo. (p. 16-17)

Esses objetivos expressos no documento legal permitem perceber a amplitude
e o compromisso do educador. Cada dia que passa € uma aprendizagem e a cada
inicio de semestre surgem novas turmas e novos desafios. Entretanto, apesar dos
avancos das ciéncias e das tecnologias, da comunicacdo instantanea entre
diferentes locais e das facilidades de acesso as informacdes, observo que as
dificuldades dos alunos continuam as mesmas. Muitos chegam ao Ensino Superior
com dificuldades em conteudos basicos. Demonstram dificuldades de interpretacéo
e de raciocinio légico, o que constitui um obstaculo ao desenvolvimento de calculos
e impede a resolucdo de problemas apresentados em aula e pelo cotidiano. Essa
realidade, percebida no decorrer da minha pratica docente, é confirmada por colegas
gue atuam na area de Ciéncias Exatas em momentos informais e formais vividos na
instituicdo e fora dela. A auséncia dos pré-requisitos necessarios para enfrentarem
uma graduacdo pode ser atribuida a trajetéria escolar anterior que, ao deixar
lacunas na aprendizagem, gera dificuldades e possivelmente algumas rejeicbes a
disciplina.

Essa situacéo pode ser ilustrada pela fala de um aluno do Ensino Superior que,

ao perceber as dificuldades de colegas, mesmo diante das diferentes estratégias de
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ensino adotadas pela professora, afirmou “ndo sei como a senhora ngo cansa em
explicar repetidas vezes os mesmos contetdos, e mesmo assim tem gente que néo
entende. Acho que isso se deve ao Ensino Médio que foi fraco.” (Aluno “A”, Margo,
2010)%.

Como professora da disciplina Mateméatica Aplicada nos cursos de
Administracdo e Ciéncias Contabeis, questiono-me se os contetdos desenvolvidos
durante as aulas acabam sendo aprendidos de uma forma satisfatéria pelos alunos,
se os discentes visualizam a aplicacao no dia a dia dos contetdos da disciplina nas
diversas empresas em que desenvolvem sua atividade profissional e se as
habilidades e competéncias exigidas pelo ENADE estdo sendo contempladas e
constituem referéncia, talvez hegemonica, para a definicdo das atividades a serem
desenvolvidas nas institui¢cdes.

Essas duvidas que permeiam meu cotidiano docente desdobram-se em
perguntas que muitas vezes me fazia ao sair da sala de aula:

eSera que os alunos compreenderam o conteudo trabalhado e a
pretendida relacdo teoria/pratica?

eQue estratégias posso adotar para que essa relacdo esteja
presente em todos os momentos de ensino e aprendizagem?

eComo posso atender as diferencas individuais relacionadas a
niveis de conhecimento?

eComo posso tornar minha aula mais atraente, interativa e
construtora de reais aprendizagens?

Enfim,

¢O que devo fazer para alunos gostarem de Matematica?

Busquei contemplar minha busca de aperfeicoamento e respostas aos meus
guestionamentos no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias Exatas oferecido
pelo Centro Universitario UNIVATES. A opcéo pelo curso stricto sensu deveu-se
principalmente aos seus objetivos e as suas linhas. Ao pretender:

eContribuir para a melhoria da formacdo de professores na area

de Ciéncias Exatas;

! Foi utilizado “Aluno A” para preservar a identidade do(a) aluno(a).



19

eAplicar metodologias e desenvolver tecnologias no Ensino de
Ciéncias Exatas;

eFormar profissionais capazes de diagnosticar, propor e avaliar
solugdes para problemas no Ensino de Ciéncias Exatas;

eQualificar a acao de formadores seja em cursos de licenciatura
ou em redes, coletivos e grupos de estudo de professores.

Dessa forma, o Programa oferece uma possibilidade de obter algumas
respostas a tais questbes. Ao ser desafiada a escolher a temética da minha
dissertacao, optei pelo conteudo fungbes, como foco de estudo, investigacdo e
elaboracdo de proposta pedagdgica. Acreditei na possibilidade de contribuir para a
superacdo de dificuldades de aprendizagem e para o espaco de construcdo de
relacbes entre estudos académicos e exercicio profissional na éarea da
Administracao.

Esse conteudo € abordado em todas as séries do Ensino Médio, o que
confirma sua relevancia.

Um dos desafios enfrentados pelos alunos ingressantes no Curso de
Administracdo, muitos deles matriculados na disciplina de Matematica Aplicada, € o
ENADE (Exame Nacional de Avaliacdo do Desempenho de Estudante), processo
avaliativo aplicado periodicamente pelo MEC (Ministério da Educacéo e Cultura).

Esse exame, que integra o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (SINAES)?, tem o objetivo de aferir o rendimento dos alunos dos cursos de
graduacdo em relacdo aos conteudos programaticos, suas habilidades e
competéncias, envolvendo tanto o0s ingressantes quanto o0s concluintes para
estabelecer uma comparacao entre desempenhos de entrada e de saida no curso. O
exame € obrigatorio para os alunos selecionados e condicdo indispensavel para a
emissdo do historico escolar. A primeira aplicacdo do exame ocorreu em 2004, e a

periodicidade maxima com que cada area do conhecimento € avaliada € trienal.

? Criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o Sistema Nacional de Avaliagio da Educacio
Superior (Sinaes) é formado por trés componentes principais: a avaliacdo das instituicoes, dos cursos
e do desempenho dos estudantes.
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Diante dessa exigéncia legal, & relevante considerar esse processo na
definicdo dos contetdos e das metodologias a serem desenvolvidas pelos docentes.
Ao analisar o objetivo do ENADE, que propde:

acompanhar o processo de aprendizagem e o desempenho

académico dos estudantes em relagdo aos contetdos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do
respectivo curso de graduacdo, suas habilidades para
ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugcdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender temas
exteriores ao ambito especifico de sua profissédo, ligados a
realidade brasileira e mundial e a outras areas de
conhecimento. (INEP/MEC, 2009)

E possivel perceber que o prop6sito da avaliagdo ndo tem sido
satisfatoriamente contemplado. Os resultados disponibilizados pelo site do INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), em 2006,
vém gerando preocupacdes a educadores e a especialistas e € também um dos
motivos que me levou a desenvolver este estudo.

Ao iniciar minha trajetoria investigativa, deparei-me com a necessidade de
considerar trés elementos: a proposta do Mestrado, meu contexto de atuacdo e as
diretrizes oficiais registradas nos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) do
Ensino Médio. No texto publicado em 1998 (p.23), esses documentos alertam sobre

o fato de que:

Existe uma interpretacdo equivocada da idéia de
contexto, ao se trabalhar apenas com o que se supde fazer
parte do dia-a-dia do aluno. Embora as situa¢gfes do cotidiano
sejam fundamentais para conferir significados a muitos
conteldos a serem estudados, é importante considerar que
esses significados podem ser explorados em outros contextos
como as questbes internas da prépria Matematica e dos
problemas histéricos. Caso contrario, muitos conteldos
importantes serdo descartados por serem julgados, sem uma
andlise adequada, que ndo tém uma aplicacdo pratica
imediata.

Esse alerta, ao sugerir a relacdo com o cotidiano, exige que as orientacées
oficiais sejam contextualizadas, aproximadas das caracteristicas sociais, culturais e
educativas que marcam o contexto de atuacdo nos aspectos administrativos e

pedagogicos.
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O Conselho Nacional de Educacgao, pela resolucdo N° 4, de 13 de Julho de
2005, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em
Administracdo, bacharelado, e da outras providéncias. Todas as Instituicdes de
Ensino devem considerar essas diretrizes e as habilidades e competéncias exigidas
pelas avaliagdes oficiais no Ensino Superior que, para o Curso de Administragéo,

prevé:

Art. 4° O Curso de Graduacdo em Administracdo deve
possibilitar a formacéo profissional que revele, pelo menos, as
seguintes competéncias e habilidades:

| - reconhecer e definir problemas, equacionar solugdes,
pensar estrategicamente, introduzir modificagBes no processo
produtivo, atuar preventivamente, transferir e generalizar
conhecimentos e exercer, em diferentes graus de
complexidade, o processo da tomada de deciséo;

Il - desenvolver expressdo e comunicacdo compativeis
com o exercicio profissional, inclusive nos processos de
negociagcado e nas comunicacdes interpessoais ou intergrupais;

Il - refletir e atuar criticamente sobre a esfera da
producdo, compreendendo sua posicdo e funcdo na estrutura
produtiva sob seu controle e gerenciamento;

IV - desenvolver raciocinio ldgico, critico e analitico para
operar com valores e formulagcbes matematicas presentes nas
relacbes formais e causais entre fenbmenos produtivos,
administrativos e de controle, bem assim expressando-se de
modo critico e criativo diante dos diferentes contextos
organizacionais e sociais;

V - ter iniciativa, criatividade, determinacdo, vontade
politica e administrativa, vontade de aprender, abertura as
mudancas e consciéncia da qualidade e das implicagdes éticas
do seu exercicio profissional;

VI - desenvolver capacidade de transferir conhecimentos
da vida e da experiéncia cotidiana para o ambiente de trabalho
e do seu campo de atuacdo profissional, em diferentes
modelos organizacionais, revelando-se profissional adaptavel;

VII - desenvolver capacidade para elaborar, programar e
consolidar projetos em organizacgfes; e

VIII - desenvolver capacidade para realizar consultoria
em gestdo e administracdo, pareceres e pericias
administrativas, gerenciais, organizacionais, estratégicos e
operacionais. (CNE,2005)

Uma leitura atenta destas diretrizes permite constatar a complexidade da tarefa
docente. As diretrizes exigem muito mais do que repeticdo ou transmissdo de
contetdos e conceitos; € preciso desenvolver a capacidade de pensar diferentes
maneiras de desenvolver uma situacdo problema, de trabalhar o coletivo, de tomar

decisdes que desenvolvam o pensamento estratégico, a interpretacao de resultados,
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o raciocinio critico e criativo, formar individuos que se mostrem solidarios com os
colegas, que saibam respeitar e valorizar o trabalho dos outros e o seu préprio
trabalho.

Para que tais capacidades sejam desenvolvidas, existe a necessidade do
desenvolvimento de trabalhos que vinculem o aluno com a sua realidade, nao
esquecendo que o processo de aprendizagem é global, integra o saber com o fazer
e a teoria com a pratica. A Matematica pode contribuir muito no desenvolvimento de
tais capacidades, pois exige do aluno um pensar logico das coisas, além de auxiliar
o desempenho nas demais disciplinas do curso. Essa afirmagdo pode ser
comprovada pelos enunciados das questdes que integram as provas do ENADE.

Como na disciplina de Matematica Aplicada um dos componentes curriculares
€ o conteudo de Funcdes e considerando sua aplicabilidade as situacbes do
cotidiano e a percebida dificuldade de alunos de interpretar, resolver e aplicar os
mesmos em situacdes do dia a dia, decidi ser esse 0 objeto do meu estudo e
pesquisa, e escolhi a problematizacdo como metodologia de ensino, com o objetivo
de ajudar os alunos a construir aprendizagens significativas ha matematica.

Nesse sentido, a questdo que norteia este estudo é: Como graduandos
matriculados em disciplina formal do curso de Administracdo percebem as relacdes
entre os conteudos curriculares que se referem ao conceito de funcdes e as praticas
inerentes ao cotidiano profissional?

O estudo, caracterizado como pesquisa/intervencéo, foi desenvolvido junto a
um grupo de alunos matriculados na disciplina acima referida, no primeiro semestre
de 2010, numa Instituicdo de Ensino Superior do Vale do Rio Pardo.

Para fundamentar e acompanhar as diferentes etapas do trabalho, encontrei na
Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, enunciada por Moreira (2000) a partir
da teoria de Ausubel e Novak (1980), os aportes tedricos para a organizacado de um
ensino criativo e inovador. Além disso, percebia necessidade de entender a trajetoria
evolutiva dos conceitos e orientacbes para a matematica (MIORIM, 1998) como
requisito para compreender os fenbmenos atuais. Ao buscar inovacdo e
diferenciacdo, é inegavel a importancia de selecionar estratégias de ensino
atualizadas e contextualizadas, foco que integra a revisdo de literatura feita neste

documento.
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Percebo que o0s pressupostos didatico-pedagdgicos da aprendizagem
significativa, j& destacada pelos PCNs, constituem importante referencial para as
atividades previstas.

Segundo os PCNs:

a aprendizagem significativa implica sempre alguma
ousadia: diante do problema posto, o aluno precisa elaborar
hipéteses e experimenta-las. Fatores e processos afetivos,
motivacionais e relacionais sdo importantes nesse momento.
Os conhecimentos gerados na histéria pessoal e educativa tém
um papel determinante na expectativa que o aluno tem da
escola, do professor e de si mesmo, nas suas motivacdes e
interesses, em seu auto-conceito e em sua auto-estima. (1997,
p. 53)

A aprendizagem dos alunos deve ser o foco principal dos educadores que
buscam formas de modificar os estereoétipos da transmisséo do conhecimento e da

memoriza¢cdo mecanica de contetdos e conceitos. Segundo Santos (2007,p.13)

0s sentimentos de fundo que permeiam as interacfes nas
aulas sao, em parte, determinados pelas caracteristicas do
primeiro encontro e pelo refor¢co cotidiano (positivo ou negativo)
de determinados padrdes interativos, ao longo do ano letivo.

E necessario empenho e compreens&o dos processos que levam ao aprender,
em especial o aprender significativo, cientificamente fundamentado, dinamico,
inovador e identificado com o0s espacos temporais e contextuais em que ocorre. 1Sso
exige vontade, compromisso com 0 outro e com a sociedade, competéncias
intelectuais e processuais, bem como habilidades relacionais e de permanente
investigacao e reflexdo sobre a sua pratica.

O estudo registrado neste documento compreende, além deste segmento
introdutério, no qual € relatada a minha trajetéria profissional, meus anseios e
minhas fontes de consulta e orientacdo, outras sec¢des descritas a seguir.

No capitulo 2, sob o titulo “Buscando referéncias”, traco aspectos da trajetéria
historica da matematica e as perspectivas que essa trajetoria fez emergir no ensino
da Matematica. Apresento para discussdo a questdo das estratégias de ensino,
elegendo a resolucdo de problemas como recurso didatico-pedagégico para a

construcdo de conhecimentos que permitem estabelecer relacbes entre teoria e
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pratica e constituir base para a tomada de decisGes profissionais na area da
Administragéo.

No capitulo 3, referido como “Construindo relagbes entre Aprendizagem
Significativa e Resolucdo de Problemas”, sdo apresentados os enunciados teoricos
que dao sustentacdo a pratica pedagdgica, extraidos da Teoria de Aprendizagem
Significativa Critica, apresentada por Moreira (2000) a partir do pensamento de
David Ausubel (2003).

No capitulo 4, cujo titulo é Descrevendo a Trajetéria, teco consideracdes
acerca da metodologia, etapas da andlise e resultados obtidos na
pesquisa/intervencao.

O Ultimo segmento, denominado de Conclusdo, € constituido de
posicionamentos, entendimentos, aprendizagens e questionamentos que o estudo

provocou.



1 BUSCANDO REFERENCIAS

1.1 Matematica: Trajetérias e Perspectivas

A matematica € a ciéncia dos numeros e dos calculos e suas origens perdem-
se no tempo. Desde a antiguidade, o homem a utiliza para facilitar a vida e organizar
a sociedade. Foi usada pelos egipcios nas construcdes de piramides, diques, canais
de irrigacdo e estudos de astronomia. Os gregos antigos também desenvolveram
varios conceitos matematicos. Atualmente, esta ciéncia esta presente em diversas
areas da sociedade, como na arquitetura, na informatica, na medicina, na fisica e na
guimica.

Os mais antigos registros matematicos de que se tem conhecimento datam de
2400 a.C. Progressivamente, o homem foi refletindo acerca do que se sabia e do
gue se queria saber. Os problemas do cotidiano, como a contagem e a medida de
comprimentos e de areas, sugeriram a invencdo de conceitos cada vez mais
perfeitos. Os "Elementos" do grego Euclides (séc. IV a.C.) foram um dos primeiros
livros de mateméatica que apresentaram, de forma sistematica, a construcdo dos
teoremas da geometria e foram utilizados no ensino em todo o mundo até ao século
XVII. Mesmo a antiguissima Astrologia proporcionou o desenvolvimento da
matematica, ao exigir a construcao de definicdes e o rigor no célculo das posi¢cdes

dos astros.
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Ao registrar que as primeiras representacfes de numero aconteceram no

periodo Paleolitico, Miorim (1998, p. 6) considera que:

0 conceito de ndmero surgiu, possivelmente, da necessidade de estimar
quantidades, sejam elas de alimentos, de animais ou de pessoas. O seu
desenvolvimento, no entanto aconteceu de forma muito lenta, desde a
percepcdo de diferencas e semelhancas entre colecbes de objetos com
caracteristicas diferentes e o0 estabelecimento de correspondéncias
biunivocas entre esses objetos, até a representacdo de quantidades, por
meio de colecdes de pedras, de riscos em pedacgos de pau ou em 0Ss0S, ou
de técnicas digitais e corporais.

O ensino dos conhecimentos matematicos, segundo a autora citada acima,
comecou a acontecer de maneira intencional no periodo das antigas civilizacdes
orientais. Nessa época, apesar de ainda estar dando 0s seus primeiros passos na
direcdo de um carater pratico, a Matematica, entdo considerada uma ciéncia nobre,
era desenvolvida separadamente das “artes técnicas”. Seu ensino era reservado
apenas aos membros de uma classe privilegiada: a dos escribas, dos altos
funcionarios e dos dirigentes. Esses registros historicos permitem perceber que
desde que comecou a tomar forma como uma area do conhecimento a Matematica
ja estava associada a uma classe dos privilegiados.

Até ao séc. XVI, apenas as pessoas financeiramente privilegiadas ou os
sacerdotes poderiam despender tempo no estudo da matematica, entretanto esse
privilégio deixou de ser da monarquia e do clero, passando a ser desempenhado por
universidades e empresas.

A histéria revela que esta ciéncia é complexa e exige dos seres humanos a
constante evolucdo de conhecimento. Criada a partir dos primeiros seres racionais,
h&a milhdes de anos preservou o intituto de criar leis soberanas pelas caracteristica
da légica que a fez soberana perante as demais ciéncias. Essa logica alimentou os
primeiros raciocinios, necessarios para trocas e vendas, realizadas pelos nossos
ancestrais. A condicdo de supremacia sobre as demais ciéncias mantém-se até hoje
(MIORIM, 1998), conservando sua importancia nas tomadas de decisdo que
envolvem a vida dos seres humanos. A matematica € um auténtico tesouro para a
civilizacdo devido aos diversos conhecimentos envolvidos.

Por isso, a matematica foi, € e sera um grande recurso para a resolucdo de

problemas que envolvem situacbes pessoais e de trabalho. Os fundamentos
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advindos da Matematica permitiram aos n0sSsS0S ancestrais 0 acesso a
conhecimentos necessarios para se comunicar, comercializar e trocar. E inegavel
que os principios basicos que norteavam o inicio da matematica foram se
aperfeicoando impulsionados pela evolucdo do mundo que foi apresentando
problemas de diferentes niveis de complexidade. Os homens recorreram a
Matematica para resolver, desde os problemas mais simples do cotiano, até os mais
complexos calculos exigidos para a comercializacédo dos produtos.

E possivel perceber, pois, que a Matematica é uma ciéncia que foi criada a fim
de contar e resolver problemas, e 0 ensino dessa deve levar em consideracdo as
dimensdes sociais, politicas, econdmicas e culturais do pais. Os educadores tém a
tarefa de desenvolver junto aos educandos competéncias criticas e criadoras que
possam habilita-los a viver e atuar numa sociedade em que 0s avan¢os tecnologicos
e mudancgas culturais constituem realidade incontestavel. Os estudantes do século
XXI podem e devem acreditar que suas acdes fardo diferencas na sociedade.

Diante dessa exigéncia, mudou muito o perfil da competéncia profissional
docente. Para Demo (2005), essa mudanca engloba os desafios do saber pensar e
do aprender a aprender. O bom profissional ndo € aquele que apenas executa suas
tarefas, mas, sobretudo, quem sabe pensar e refazer sua profisséo.

O saber pensar e o0 saber refazer sua profissdo sdo capacidades basilares na
tomada de decisdes exigidas pelo dia-a-dia, 0 que pressupde posicionamentos
claros e coerentes diante de desafios que o exercicio profissional e o convivio social
apresentam. Essa exigéncia é decorrente do atual momento em que vive a
humanidade e norteia as formas de estudar e aprender nas escolas e Instituicbes de
Ensino Superior. E sabido que, para chegar a este estagio de expectativas em
relacdo aos processos escolares, muitos estudos foram realizados e muitas
concepcdes sobre 0 ensino e a aprendizagem foram modificadas ao longo da
histéria da humanidade e da educacdo. No que se refere especificamente a
matematica, os conceitos hoje estudados foram sendo elaborados e lapidados ao
longo do tempo.

Atualmente, organizacbes empresariais indicam que, para aumentar a
competitividade das empresas, é necessario atingir uma maior eficiéncia produtiva, o

gue exige uma série de requisitos, entre eles, uma nova forma de gestdo e de
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organizagdo do trabalho. Os desafios que essas mudangas trazem estao
relacionados aos avancos tecnologicos e as expectativas das empresas, que
enfrentam mercados globalizados e extremamente competitivos. Com isso, surgem,
também, novas exigéncias em relacdo ao desempenho dos profissionais que nela
atuam. Essa realidade tem repercussdes na educacdo e mais especificamente na
forma de organizar o ensino.

Atualmente, o ensino da Matematica deve levar em consideracdo as
dimensfes sociais, politicas, econémicas e culturais do pais em que ocorre. Essas
dimensbes sdo complexas e geralmente dificeis de administrar, pois demandam
referenciais consistentes e praticas que oportunizem transformar a Matematica num
componente significativo e propulsor do pensamento critico, da atitude colaborativa
e da capacidade de conviver e acompanhar os avancgos sociais e tecnoldgicos.

Dada a amplitude e a complexidade da tarefa do ensino e considerando a
natureza deste estudo, abordo, no segmento a seguir, a questdo das estratégias,
mais especificamente a resolucdo de problemas como recurso metodologico capaz
de aproximar o ensino da Matematica ao cotidiano de empresas e instituicbes de

diferentes caracteristicas.

1.2 Matematica: Estratégias de Ensino

O pensamento matematico € um processo em que € possivel aumentar o
entendimento daquilo que rodeia o ser humano em circunstancias informais e no
desenvolvimento de disciplinas no contexto escolar e institucional, ndo tanto como
corpo de informacdo e técnicas, mecanicamente transmitidas, mas como método
para fazer a mente trabalhar.

O sistema educativo, implantado na década de 1990, apostava abertamente
neste tipo de metodologias e estratégias, como a de “aprender a aprender” ou a de
“aprender a pensar”. (LOGSE, 1990 citado por HUETE, 2006, p. 15)

Toda disciplina curricular marcada por um carater de cientificidade possui uma
hierarquia em seu conteddo - é o que determina a estrutura interna para organizar e

relacionar todas as partes. Uma das dificuldades de ensinar e aprender matematica
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esta em sua natureza hierarquizada (COCKCROFT, 1985, p.82; SKEMP, 1980, p.36
citado por HUETE, 2006, p. 16), bem como no problema de definir hierarquias com
precisdo e exatiddo para todos os conteldos matematicos (ORTON,1990, p.74
citado por HUETE, 2006, p. 26).

A matematica ndo é um conjunto de elementos sem coesao interna. Sua
aprendizagem aponta uma sequéncia temporal especifica, na qual alguns conceitos
articulam-se sobre o conhecimento de outros, possibilitando efetiva construcdo de
aprendizagem.

No decorrer da vida escolar e académica, varios questionamentos séo feitos,
entre eles o mais frequente é: “Para que aprendemos matematica?”

As respostas geralmente apontam a necessidade de conhecer os valores da
aprendizagem matematica: facilitar os meios para raciocinar e pensar melhor. Na
pratica, a organizacdo do curriculo busca uma referéncia naquilo que pode se
denominar valor social, o qual serve para o enfrentamento das necessidades da
vida. Cokcroft (1985, p.82) assinala que muitas necessidades matematicas dos
adultos se traduzem em uma espécie de “sensibilidade para os numeros” e em uma
“sensibilidade para a medida”.

A aplicacdo da matematica possui uma extensa area de atuacdo. Os propositos
educativos devem insistir na formacao intelectual, cuja aspiracdo € a elaboracéo de
estratégias mentais capazes de serem requisitadas para atuar frente a situacdes
problema e do desenvolvimento do raciocinio l6gico que permita as pessoas

aproximarem-se de campos amplos do pensamento e da vida.

1.3 Resolucédo de Problemas como Estratégia de Ensino e Aprendizagem

O termo problema pode fazer referéncia a situacdes muito diferentes em
funcdo do contexto no qual ocorre.

O convivio com o Ensino Fundamental e o Ensino Médio permite perceber que
um dos grandes objetivos da Educacdo Basica é proporcionar situacdes-problema,
em diferentes niveis e contextos e ajudar os alunos a encontrar os caminhos e as

ferramentas para resolvé-las.
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De acordo com Huete e Bravo (2006, p.15), a proposta da problematizacado nao
tem apresentado grandes avancos, e 0s autores citam uma frase de Bruner (1960,
p.20) em que este afirma que “é necessario defender um estudo mais racional, mais
sensivel ao uso da mente que a simples memorizacido e adaptacao”.

O posicionamento de Bruner, registrado em meados do século XX, fez surgir os
Principios da Matematica Realista, os quais contribuem para a bagagem cultural das
pessoas, tentam salvar o dualismo “saber” e “utilizar matematica” e nao devem ser
separados das demais ciéncias.

O organograma a seguir mostra a forma da Operacionalizagdo dos Principios
da Matematica Realista:

FIGURA 1- Modelo de HUETE dos principios da Matematica Realista
Operacionalizacao dos principios da Matematica realista

Ciéncias do pensamento
e do raciocinio

Utilidade pratica

Aplicabilidade em Desenvolvimento de
outras ciéncias habilidades basicas

Resolugdo de
problemas

Fonte: Huete et all.,2006

A educacéo problematizadora trabalha a constru¢do de conhecimentos a partir
da vivéncia de experiéncias significativas. Apoiada nos processos de aprendizagem

por descoberta (em oposicdo aos de recepcdo), os conteudos de ensino, nessa
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modalidade, n&o sao oferecidos aos alunos em sua forma acabada, mas na forma
de problemas. Nesse processo, as relacdes devem ser descobertas e construidas a
partir da reorganizacdo do material e da organizacdo de situacdes que permitam
descobrir leis ou conceitos.

Como salienta Polya (1985), a resolucdo de problemas vem sendo a espinha
dorsal do ensino de Matematica ao longo da historia.

Existem estudos que salientam esse fato, como o de Togni (2007, p. 64), para
guem “o problema deve ter sentido para o aluno, e deve ter também um propdsito
sob o ponto de vista desse mesmo aluno, e deve estar relacionado com as coisas
que lhe digam respeito.”

Resolver problemas néo é buscar solucéo concreta, pois consiste em facilitar o
conhecimento das habilidades béasicas, dos conceitos fundamentais e da relagéo
entre ambos. Para que os problemas sejam pertinentes, devem ser adequados aos
conhecimentos prévios e as possibilidades cognitivas dos alunos, motivadores e
fornecedores da formacéo integral.

O problema € uma questdo que precisa da criatividade de quem aprende,
exigindo-lhe a incorporacdo de elementos de aprendizagens precedentes para
conseguir sua solucdo. Quando um problema é resolvido, aprende-se algo novo.

Existem varias definicdes para problemas, entre elas:

Temos um problema sempre que procuramos 0S meios para atingir um
objetivo. Quando temos um desejo que nao podemos satisfazer
imediatamente, pensamos nos meios de satisfazé-lo e assim se pde um
problema. A maior parte de nossa atividade pensante que nado seja sonhar
acordado, se ocupa daquilo que desejamos e dos meios para obté-lo, isto &,
de problemas. (POLYA, 1985, p.13)

Ha somente dois atributos para um problema. Primeiro um problema é algo
desconhecido. Se tivermos um objetivo e ndo sabemos como atingi-lo, ha
algo desconhecido, entdo temos um problema. Segundo, desvendar o
desconhecido deve ter valor intelectual, cultural e social para alguém. Se
ninguém acredita que vale a pena desvendar o desconhecido, ndo se tem
condi¢bes de perceber o problema. Descobrir o desconhecido é o processo
de solucéo de problemas.(JONASSEN et al., 2003, p.20)

Stoner (1985, p.182) define problema e evidencia a tomada de decisédo e
estabelece prioridades. Para o autor, o problema € uma

situagdo que ocorre quando o estado atual das coisas € diferentes do
estado desejado das coisas” e “tomada de decisdo é o processo de
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identificar um problema especifico e selecionar uma linha de acédo para
resolvé-lo.

Para este estudo, é oportuno seguir a definicdo de Stoner (1985), uma vez que

0s problemas estudados na disciplina de Matematica Aplicada conduzem para

tomada de deciséo. O autor propde para resolucao de problemas, quatro etapas.

Essas etapas estao assim descritas:

0N P

Examinar a situacéo
Criar alternativas

Avaliar e selecionar a melhor alternativa e

Implementar e monitorar a deciséo.

Essas etapas sao assim representadas:

FIGURA 2 — Modelo de STONER para Resolucéo de Problemas e Tomada de Decisao.

/1. EXAMINAR A \

SITUAGAO
- Definir o problema,

- Identificar os
objetivos da decisdo,

- Diagnosticar as

\causas. /

0)

2. CRIAR

ALTERNATIVAS

- Buscar
alternativas
criativas,

- Ndo avaliar ainda

—

Fonte: Stoner, (1985 p. 186)

0)

/3. AVALIAR E

ALTERNATIVA

-Escolher a melhor
alternativa

o

SELECIONAR A MELHOR

- Avaliar as alternativas,

\

)

0)

m. IMPLEMENTAR E \

MONITORAR A DECISAO
- Planejar a implementacdo,
-Implementar o plano,

- Monitorar a implementagdo

!fazer 0s ajustes necessa’riosj

A tomada de decisao é resultante das oportunidades de negocios que se

apresentam nas empresas.

Para Stoner (1985 p. 182), a oportunidade é definida como:

situagcdo que ocorre quando as circunstancias oferecem a uma organizacao
a chance de ultrapassar seus objetivos e metas estabelecidas. Assim como
as oportunidades, estabelecer prioridades faz parte da vida, e estes alunos
tiveram simulacdes de vivéncia onde puderam calcular, analisar.

Conforme Jonassen (2003, p. 22):

[...]Jos problemas de tomada de decisdo sdo geralmente limitados a decisfes
com um numero limitado de solucdes. [...JMesmo que estes problemas tem
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um namero limitado de solugdes, o nimero de fatores a ser considerado na
deciséo entre estas solugdes bem como o peso atribuido a elas pode ser
complexo. Os problemas de decisdo geralmente requerem comparar e
contrastar vantagens e desvantagens das solucdes. As decisdes sao
justificadas em termos do peso destes valores.

Considerando todos esses propésitos tedrico-criticos, acredito que a estratégia
da resolucao desse tipo de problema no contexto proposto por este estudo levara o
aluno a construir conceitos matematicos sobre Funcdes especificas das areas

Administrativas Empresariais com significado.



2 CONSTRUINDO RELACOES ENTRE APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA E A RESOLUCAO DE PROBLEMAS

2.1 A Resolucédo de Problemas no Ensino da Matemaética

Aprender matematica com significado inclui resolver problemas, para resolvé-
los é necessario utilizar diferentes linguagens como salienta Kliisner (citado por
TOGNI 2007,p.60):

Aprender matematica é em grande parte aprender a utilizar suas diferentes
linguagens - aritmética, geométrica, algébrica, grafica entre outras.[...]Na
atualidade as linguagens matematicas estdo presente em quase todas as
areas do conhecimento. Por isso o fato de domina-las passa a constituir-se
um saber necessario considerando o contexto do dia a dia.

7

Para que o aluno aprenda essas linguagens, é importante que os discente

estabeleca relacdo entre a teoria e prética trabalhada, para que a ligacdo tenha
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significado e que seja estabelecido a ponte entre o conteddo desenvolvido e a
realidade em que o mesmo esté inserido. Togni (2007, p. 60-61) afirma que

E preciso que nas atividades de sala de aula, ocorram situagbes que
favorecam a realizagcdo das interligacdes necessarias, que resultardo nas
diversas formas de expressdo acima citadas. Estas interligacdes, no
entanto, s6 acontecerdo se o curriculo oferecido “for uma ponte” entre a
escola e o cotidiano. Os temas escolhidos para o curriculo de matematica,
desenvolvido com os alunos, devem agir como tal.[...]

Prossegue a autora (IBIDEM, p.66):

Entendemos que, na escola como fora dela, as tarefas de relevada
significAncia requerem pessoas que solucionem desde problemas em
empresas até os problemas domésticos. Para que os alunol...] possam se
tornar essas pessoas solucionadoras de problemas, precisardo aprender a
resolver problemas de maneira significativa, o que inclui as habilidades de
leitura, entendimento, possibilidades diversas de resolucdo, resultados
simulados e as possiveis relagdes de inferéncias sobre esses resultados.

N&o basta o aluno ter habilidade para resolver calculos matematico se esses
ndo sdo entendidos e interpretados. E muito importante que o aluno consiga
estabelecer esta relagcdo, que consiga interpretar os resultados que esta

encontrando. Ainda sobre resolucdo de problemas, Jonassen (2003, p. 20) diz:

[...] acreditamos que o principal propésito, sendo exclusivo, de toda
educacdo deveria ser ensinar os alunos a resolver problemas. Por qué?
Porque o mundo fora da escola (vida diaria, negécios, passatempo e
organizagdes) exige competéncias solucionadoras de problemas.

A resolucdo de problemas pode tanto ser utilizada para introduzir novos
contetdos e conceitos, como também para aplicacdo desses conteudos que, se
efetivados, permitem aos alunos adquirirem as habilidades destacadas nas citacdes.

Para Ausubel et al (1978, p.122) “a solugao criativa de problemas é em geral a
Gnica maneira valida de testar se o0s estudantes realmente compreenderam
significativamente as idéias, e que serdo capazes de verbaliza-las.”

Dessa forma, resolver problemas é um método que possibilita ao professor
avaliar a compreensdo significativa das idéias dos alunos, sem inferir que um aluno
gue ndo consegue resolver um conjunto representativo de problemas néo os tenha

compreendido, pois:

A solucdo de problemas bem sucedida requer muitas outras capacidades e
gualidades — assim como poder de raciocinio, flexibilidade, improvisacao,
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sensibilidade prépria e astlcia tatica — para compreender os principios
subjacentes. (AUSUBEL et al., 1978, p. 122)

O mesmo tedrico salienta que:

[...Jpodem, distinguir-se duas classes principais de resolugdo problemas, as
quais se apresentam em todos os niveis e idades. O enfoque de ensaio e
erro consiste na variacdo, aproximacdo e correcdo, aleatérias ou
sistematicas de respostas, até que surja uma alternativa correta. O enfoque
do discernimento, por outra parte, supbée uma “disposicdo” para o
descobrimento de uma relagdo significativa de meios e fim que fundamenta
a solucao de problemas. (AUSUBEL, 1976, p. 610)

O enfoque do discernimento, como cita Ausubel (IBIDEM, p. 610-611), pode
conter desde a simples transposicdo de um principio ja aprendido até uma situacéo
nova, porém analoga, ou uma reestruturacdo e integracdo cognitivamente
fundamental de uma experiéncia ja vivida e daquela que estd ocorrendo para
ajustar-se as demandas do objetivo a ser atingido.

Os problemas que poderdo permitir aprendizagens significativas sédo aqueles
gue se originam no mundo fora da escola (JONASSEN, 2003), pois os problemas
gue séo realizados nas escolas, ao inves de apenas incluirem contetudos que fazem
parte dos planos de curso (que, na maioria das vezes, ndo tém significado para os
alunos), deveriam ser problemas do mundo real, para os quais deve ser buscada
uma solucéo.

Assim, a escolha desta metodologia parece proporcionar o que Ausubel chama
Aprendizagem Significativa, e que recebeu de Moreira (1999, p. 153) as seguintes
explicacdes e definicdes:

O conceito central da teoria de Ausubel é de aprendizagem significativa.
Para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo por meio do qual
uma nova informacgdo relaciona-se com um aspecto especificamente
relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou seja, este processo
envolve a interacdo da nova informag¢@o com a estrutura de conhecimento
especifica, a qual Ausubel define como conceito subsuncor, ou
simplesmente subsuncor, existente na estrutura cognitiva do individuo.
Moreira e Masini (1982), citados por Moreira (2000, p.3), ao apresentarem
uma versao critica da teoria de Ausubel, sinalizaram a adequacdo desta as
demandas da atualidade, tanto em termos epistemoldgicos, quanto metodolégicos.

Registra o autor:
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Sabemos que a aprendizagem significativa caracteriza-se pela interagéo
entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio, nesse processo, que é
nao-literal e ndo-arbitrario, 0 novo conhecimento adquire significados para o
aprendiz e o conhecimento prévio fica mais rico, mais diferenciado, mais
elaborado em termos de significados, e adquire mais estabilidade.

Ao fazer referéncia aos conhecimentos prévios, Moreira (2000, p.4) reafirma a
relevancia desta condicdo, considerando-a “a variavel que mais influencia a
aprendizagem”

A partir deste preceito tedrico, construir Aprendizagem Significativa através da
resolucdo de problemas pressupde a existéncia de certas condicdes que 0s

aprendentes devem apresentar. Entre essas condi¢des estao:

a) Conhecimento do assunto e familiaridade com légica especial da
disciplina; b) determinantes cognitivos como: sensibilidade a problemas,
originalidade e curiosidade intelectual; estilo cognitivo; conhecimento
geral acerca de modos eficazes de revolver problemas; mestria de
estratégias especiais de solucdo de problemas em disciplinas
particulares e c) tracos de personalidade como impulsdes, persisténcia,
flexibilidade e ansiedade. (AUSUBEL, 1978, p. 486)

Algumas destas variancias tém como foco o potencial genético, e o0s
conhecimentos anteriores, portanto, ndo sdo condicdes que podem ser treinadas.

No sentido de possibilitar uma compreensdo mais ampla sobre a teoria que
fundamenta este trabalho, exponho a seguir algumas abordagens, relevantes para

este estudo.

2.2 Orientacdes Teodricas da Aprendizagem Significativa e o Ensino de

Matematica

A aprendizagem dos alunos deve ser o foco principal dos educadores, que
buscam que esta aprendizagem ocorra de maneira significativa, de forma que os

conhecimentos nao sejam simplesmente decorados pelos alunos, mas que ocorra
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uma assimilagdo com o cotidiano do mesmo. Sendo assim, a utilizagdo de novas
metodologias educacionais pressupde uma analise e reflexdo sobre o que se
pretende mudar no fazer pedagdgico, e, a partir disso, aprofundar o estudo para que

seja possivel inovar esta metodologia.

A proposicdo mais importante da teoria de Ausubel e suas possiveis
implicacbes para o ensino e a aprendizagem podem ser resumidas na seguinte
proposicao de sua propria autoria (1978, p.iv):

Se tivesse que reduzir toda a psicologa educacional a um sé
principio, diria o seguinte: o fator isolado mais importante que

influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe.
Averigue isso e ensine-o de acordo.

A idéia parece simples, mas a explicacdo de como e por que esta idéia é
defendida parece néo ser tanto. Quando Ausubel escreve que “aquilo que o aprediz
ja sabe” ndo seria um pré-requisito, mas esta se referindo a “estrutura cognitiva”, ao
conteudo total e organizagéo de idéias do individuo. Para que a estrutura cognitiva
preexistente influencie e facilite a aprendizagem subsequente, € preciso que seu
conteudo tenha sido aprendido de forma significativa, de maneira ndo arbitraria e
nao literal.

A aprendizagem cognitiva é aquela que resulta no armazenamento
organizado de informacfes na mente do ser que aprende. A aprendizagem afetiva
resulta de sinais internos ao individuo e pode se identificada com experiéncias tais
como prazer, dor, satisfacdo ou descontentamento, alegria ou ansiedade.

A aprendizagem afetiva € concomitante com a cognitiva.

A teoria de Ausubel focaliza primordialmente a aprendizagem cognitiva.

Segundo Moreira:

Ausubel é um representante do cognitivismo e, como tal,
propde uma explicagdo tedrica do processo de aprendizagem,
segundo o ponto de vista cognitivista. (1999,p.152)

A aprendizagem significa organizacdo e integracdo do material na estrutura
cognitiva. Como outros tedricos do cognitivismo, ele se baseia na premissa de que

existe uma estrutura na qual essa organizacédo e integracio se processam. E a
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estrutura cognitiva, entendida como o conteudo total de idéias de um certo individuo
e sua organizacao ou contetdo e organizacao de suas ideias em uma area particular
de conhecimentos. E o complexo resultante dos processos cognitivos pelos quais se
adquire e utiliza o conhecimento.

Ausubel tem sua atencao voltada para aprendizagem, a forma que ela ocorre
dentro de sala de aula, no dia-a-dia da grande maioria das escolas. Para ele, o fator
isolado que mais influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. Novas
idéias e informacdes podem ser aprendidas e retidas na medida em que conceitos
relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de ancoragem as
novas idéias e conceitos. H4 um processo de interacdo por meio do qual conceitos
mais relevantes e inclusivos interagem com o novo material, funcionando como
ancoradouro, isto é, abrangendo e integrando este material e, a0 mesmo tempo,
modificando-se em funcdo dessa ancoragem.

Sendo assim, sabendo os meios pelos quais acontece a aprendizagem, é
legitimo reconhecer que o ensino da Matematica ndo se deve limitar somente a
transmissdo de contetdos, conhecimentos, o que faz com que os alunos néo se
motivem para o aprendizado. Acredito, considerando isso, que seja preciso motiva-lo
e incentiva-lo constantemente para a construcdo do conhecimento, para a
aprendizagem.

A aprendizagem significativa € um processo de ensino que necessita fazer
algum sentido para o aluno e, nesse processo, a informacdo devera interagir e
ancorar-se nos conceitos relevantes ja existentes na estrutura do aluno. O autor
entende que a aprendizagem significativa se verifica quando o banco de
informac6es no plano mental do aluno se revela através da aprendizagem por
descoberta e por recepcgao.

O subsuncor é uma estrutura especifica ao qual uma nova informacdo pode
se integrar ao cérebro humano, que é altamente organizado e detentor de uma
hierarquia conceitual que armazena experiéncias prévias do aprendiz.

Uma grande questao levantada pela Teoria de Ausubel diz respeito a origem
dos subsuncores. Se eles nao estiverem presentes para viabilizar a Aprendizagem

Significativa, como é possivel cria-los?
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Seria importante questionarmos de onde vem os primeiros subsuncgores.

A resposta € que a aquisicdo de significados para signos ou simbolos de
conceitos ocorre de maneira gradual e idiossincratica em cada individuo.

O processo utilizado para as criangcas menores € o de formacado de conceito,
o qual é um tipo de aprendizagem por descoberta, envolvendo generalizacdes de
interesses especificos para que, na idade escolar, ja tenham desenvolvido um
conjunto de conceitos de modo a favorecer o desenvolvimento da aprendizagem
significativa por recepcdo. Esses conceitos deverdo ser adquiridos através de
assimilacao, diferenciacao progressiva e reconciliagao integrativos de conceitos.

Logo, os primeiros subsuncgores sdo adquiridos por formacédo de conceitos,
criando, assim, condi¢cbes para assimilacdo de conceitos, a qual passa a predominar

em criangas mais velhas e adultos. Segundo Ausubel (1978,p.46):

Uma vez que significados iniciais sdo estabelecidos para
signos ou simbolos de conceitos, através do processo de
formacdo de conceitos, novas aprendizagens significativas
dardo significados adicionais a esses signos e simbolos, e
novas relacdes, entre os conceitos anteriormente adquiridos,
serdo estabelecidas.

Para tanto, Ausubel sugere para esse processo a utilizacdo de organizadores
prévios para, de fato, ancorar a nova aprendizagem, levando o aluno ao
desenvolvimento de conceitos subsuncores, de modo a facilitar a aprendizagem
subsequente.

Mas o que sdo organizadores prévios?

Sao informacgdes e recursos introdutorios que devem ser apresentados antes
dos contetdos da matriz curricular, uma vez que tém a funcdo de servir de ponte
entre 0 que o aluno ja sabe e 0 que ele deve saber para que o conteudo possa ser
realmente aprendido de forma significativa. Os organizadores se tornardo mais
eficazes se forem apresentados no inicio das tarefas de aprendizagem para que
suas propriedades possam integrar-se como elemento atrativo para o aluno, visando
a provocar o interesse e desejo de aprender. Sua formulacdo deve contar com um
vocabulario bastante familiar ao aluno, de modo que sua organizacdo bem como a

aprendizagem sejam consideradas como material de valor pedagdgico.
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O uso dos organizadores prévios € apenas uma estratégia proposta por
Ausubel, para, deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva, a fim de facilitar a
aprendizagem significativa.

Segundo Moreira e Masini (1982), organizador é:

Material introdutério apresentado antes do material a ser
aprendido, porém em nivel mais alto de generalidade,
inclusividade e abstracdo do que o material em si e,
explicitamente, relacionado as idéias relevantes existentes na
estrutura cognitiva e a tarefa de aprendizagem. Destina-se a
facilitar a aprendizagem significativa, servindo de ponte entre o
gue o aprendiz ja sabe e o que ele precisa saber para que
possa aprender o novo material de maneira significativa. E uma
espécie de ponte cognitiva. (MOREIRA E MASINI, 1982, p.
103)

Segundo o proprio Ausubel (1978, p.171),

a principal fungdo do organizador prévio € servir de ponte entre
0 que o aprendiz ja sabe e 0 que ele precisa saber para que
possa aprender significativamente com a tarefa com que se
depara.

Os organizadores prévios servem para facilitar a aprendizagem na medida em
gue funcionam como pontes cognitivas.

Para que a aprendizagem significativa ocorra, € importante:

1) Disposicao do aluno para aprender;

2) O material didatico desenvolvido, que deve ser, sobretudo, significativo
para o aluno.

Somente dessa forma ocorrera a verdadeira compreensdo de conceitos e
proposicdes, o que implica a posse de significados claros e intransferiveis. Para a
avaliacdo consistente da aprendizagem significativa, o método valido e pratico,
segundo Ausubel, consiste em buscar solucbes de problemas diversos através de
testes de compreensdao, utilizando-se de recursos diferentes daqueles, utilizados
anteriormente no material instrucional. Para que se possa constatar, de fato, se o
aluno desenvolveu ou ndo as habilidades necessérias a aquisicdo da aprendizagem
significativa.

A aprendizagem significativa € elemento essencial ao processo de aquisi¢ao
do conhecimento do aluno, fundamental para o novo papel do professor e a funcéo

da escola.
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Considerando todos estes aspectos sobre Aprendizagens Significativas e
resolucdo de problemas, elaborei uma proposta pedagoégica embasada na
metodologia citada e que apresento no capitulo a seguir.



3 DESCREVENDO A TRAJETORIA

3.1 O Contexto

A pesquisa aqui apresentada foi realizada na disciplina de Matematica
Aplicada, com uma turma do Curso de Administracdo e Ciéncias Contabeis, mas
foram analisados somente os 25 alunos do Curso de Administracdo de uma
Instituicdo de Ensino Superior do Vale do Rio Pardo, localizada no estado do Rio
Grande do Sul. A maioria dos alunos, estdo atuando nas empresas fumageiras da
regido, mas observa-se que dos 25 alunos, 8 alunos néao estdo trabalhando no
comeércio, mas sim ajudando a familia nas atividades do lar. Os dados foram obtidos
através de pesquisal/intervencéo, que aconteceu através de pesquisa e construcao
dos conceitos de cada tio de funcao, partindo dos conhecimentos que os alunos ja
possuiam e relatos dos mesmos, sobre o que encontravam, sendo assim feito as
intervencdes necessarias pela professora e colegas para a construcédo dos conceitos
desejados. Essa pesquisal/intervencdo aconteceu para saber como graduandos
matriculados em disciplina formal do curso de Administracdo percebem as relacdes
entre os conteudos curriculares que se referem ao conceito de funcdes e as praticas
inerentes ao cotidiano profissional.

A Matemética Aplicada, com carga horaria de 72 horas, faz parte das disciplinas
gue compdem o primeiro semestre dos cursos de Administracdo e Ciéncias
Contabeis e seu programa prevé os seguintes topicos: Funcdes; Equacdes de Oferta

e Demanda; Ponto de Equilibrio de Mercado; Funcfes de Custo, Receita e Lucro;
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Juros Simples e Compostos como Fungdes; Limites e Continuidade; Derivadas;
Aplicacdes de Derivadas na Economia (Custo, Receita e Lucro); Integrais Indefinidas
e Definidas, Aplicagbes de Integral na Economia. Além da carga horaria prevista
para a disciplina, sdo oferecidas 9 horas/aulas de plantdes de estudos avangados,
realizados sempre meia hora antes do inicio da aula para aprofundar os estudos e
tirar as duvidas que ndo foram sanadas nas aulas anteriores. A proposta deste
trabalho busca ir além de uma simples pesquisa realizada em sala de aula, pois,
enquanto professora da disciplina, questionava-me muitas vezes se o0s conteldos
gue estavam sendo abordados estavam sendo relacionados com o cotidiano dos
alunos.

Sendo assim, surgiu o seguinte questionamento:

Como graduandos matriculados em disciplina formal do curso de
Administracdo percebem as relagfes entre os conteudos curriculares que se referem
ao conceito de funcdes e as praticas inerentes ao cotidiano profissional?

No detalhamento desta questdo, busquei saber:

o Que caracteristicas tém o0s conhecimentos prévios dos
graduandos em administracdo em relacdo ao conceito de funcdes em
Matematica?

o Que fatores favorecem e quais tém constituido obstaculo a
capacidade de estabelecer relacdes entre conteldos académicos e exercicio
profissional na area de Administracao?

o As habilidades e competéncias exigidas pelas avaliacfes oficiais
do sistema educacional brasileiro orientam o desenvolvimento das disciplinas
em cursos superiores?

o Como se manifesta a capacidade de transpor o conhecimento
matematico formal, construido pelas experiéncias pessoais, profissionais e

académicas, para a verbalizacdo oral ou escrita?

O objetivo geral da proposta de pesquisa/intervencdo foi investigar a

possibilidade da construcdo de conhecimentos voltados a compreensdo das

relacBes entre conteddos curriculares e a realidade profissional de estudantes do
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Curso de Administracdo e entre conteados ministrados na disciplina de Matematica
Aplicada e as habilidades e competéncias exigidas pelas avaliagdes oficiais.

3.2 Os Procedimentos Metodoldgicos

Considerando que o ensino da Matematica pode contribuir para a preparacao do
individuo para um exercicio profissional competente e sintonizado com as demandas
atuais da sociedade em que estd inserido e que pode servir de base para uma
carreira em ciéncia e tecnologia, € importante investigar se as atividades
desenvolvidas em sala de aula, no contexto do ensino superior, contemplam essas
exigéncias.

Aléem disso, para estar apto a participar das obrigacbes e direitos
concernentes a cidadania, € necessario que 0 sujeito possa entender o0s
mecanismos do desenvolvimento da sociedade, conhecer 0s riscos estruturais que
acompanham o desenvolvimento social, observar e analisar tanto as forcas
construtivas quanto as forcas destrutivas ligadas a vertiginosa evolucao tecnologica
e cultural observada no contexto atual.

Apoiada nesses referenciais, a pesquisal/intervencdo pedagdgica proposta
neste projeto adota a perspectiva qualitativa, que, segundo Bogdan e Biklen (1994,

p.47-50), assume cinco caracteristicas consideradas basicas, assim descritas:

1. Na investigacd@o qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; 2. A investigacéo
qualitativa é investigativa; 3. Os investigadores qualitativos interessam-se
mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4.
Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva; 5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Este estudo qualitativo se desenvolve numa situacdo natural, que pode
favorecer a consisténcia e a riqueza dos dados descritivos, tem plano aberto e
flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada.

Como estratégia metodolégica, é desenvolvido um estudo de caso,

envolvendo alunos matriculados na disciplina de Mateméatica Aplicada do Curso de
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Administragéo de Instituicdo de Ensino Superior situada no Vale do Rio Pardo. Os
estudos de caso, segundo Lidke e André (1986, p. 18-20),

Visam a descoberta; enfatizam a “interpretagdo em contexto”; buscam
retratar a realidade de forma completa e profunda; usam uma variedade de
fontes de informagdo; revelam experiéncias vicarias e permitem
generalizagbes naturalisticas; procuram representar os diferentes e as
vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social; utilizam
uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatérios de
pesquisa.

Por sua vez, Yin (2001, p. 13) define estudo de caso como sendo,

um processo de investigacdo empirica com o qual se pretende estudar um
fenbmeno contemporéneo no contexto real em que este ocorre, sendo
particularmente adequado ao seu uso quando as fronteiras entre o
fenbmeno em estudo e o contexto em que ele ocorre ndo sdo claramente
evidentes.

O estudo de caso previsto nesta proposta esta apoiado nos desafios e
problematizacdes que entrelacam conteudos curriculares e situacdes do cotidiano
profissional dos alunos. A tarefa do professor/pesquisador sera observar, descrever
e interpretar as informacdes fornecidas pelos relatos e solu¢des apresentadas pelos
discentes diante dos problemas por eles elaborados.

A analise do material produzido pelos alunos € realizada considerando as
concepcdes prévias reveladas pelo instrumento especifico aplicado aos alunos no
inicio do estudo e a evolucdo do raciocinio evidenciada pela capacidade de
solucionar e elaborar problemas, envolvendo os diferentes enfoques do conteddo de
funcoes.

As informacdes sdo agrupadas de acordo com seu significado e pertinéncia e
constituirdo as categorias de analise.

Sao considerados na analise:

a) a capacidade de estabelecer relacbes entre o conteudo e situacdes do

cotidiano profissional,

b) o encontro entre as habilidades e competéncias reveladas pelo raciocinio
I6gico, representado pelas solu¢cBes dos problemas, e as exigéncias das avaliacdes

oficiais do desempenho no ensino superior as quais os alunos serdo submetidos. A
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andlise terd como apoio os referenciais tedricos e as diretrizes curriculares nacionais

exigidas pelo MEC.

Os resultados obtidos fundamentam a elaboracéo deste texto académico de
dissertacdo de mestrado, contribuindo com o meu processo de formacdo e
qualificacdo docente. Além disso, espero que os desafios, o raciocinio e a busca de
solucdes, proporcionados pelo desenvolvimento de conteddos curriculares, possam
constituir sélida base para a tomada de decisbes no desempenho da atividade

profissional dos discentes.

3.3. As Etapas, as Atividades, as Analises

Inicialmente foi apresentado a ementa da disciplina e o projeto de pesquisa, sua
guestdo norteadora, seus objetivos e sua finalidade e, em seguida, solicitei aos
alunos que respondessem ao Instrumento de Investigacao | (ver anexo A), composto
por trés questdes, que investigariam os conhecimentos dos alunos em relacdo a
importancia da disciplina de matematica. Esse instrumento procurou fornecer
informacdes sobre quais concepcbes de ensino eles traziam e de que forma eles
viam a disciplina de matematica na sua vida. Apos terem respondido o Instrumento
de Investigacéo I, foi proposto aos alunos, de forma oral, que relatassem situacdes
do cotidiano deles, cada um relacionando a sua atividade profissional, na qual eles
aplicam a matematica. O interessante foi o comentario que surgiu. O aluno A disse:
“Na minha atividade profissional dificilmente eu aplico a matematica.” Qual atividade
VOCé executa, perguntou a professora pesquisadora? — “Trabalho na fumageira X no
setor de classificacdo de fumo”.

“Ah, professora, na minha profissdo, também uso pouco a matematica, gracas a
Deus”.

E assim foram vérias as manifestacdes que foram sendo feitas pelos alunos, que
me foram surpreendendo, pois percebia a aversdo que alguns alunos tinham em
relacédo a disciplina de Matematica, além da nao visualizacdo da Matematica no seu

dia-a-dia.
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Na semana seguinte, foi apresentado aos estudantes o Instrumento de
Investigacao Il (ver anexo B), composto por duas perguntas nas quais se procurava
investigar os conhecimentos prévios dos alunos em relacdo ao conteudo Funcgdes.
Esse instrumento procurou fornecer informacdes sobre o conhecimento que eles
tinham em relacdo ao conteudo que estava dentro da ementa proposta pelo curso.
Apéds os alunos terem respondido este instrumento e partindo das respostas dadas,
eu, na condicdo de professora pesquisadora, e os alunos fomos conceituando cada
tipo de funcdo que seria trabalhada. Foi muito interessante o trabalho, pois ai os
alunos iam vendo a aplicagcdo de cada funcdo no seu cotidiano, proporcionando a
evolucdo das concepcBes sobre a pertinéncia e aplicabilidade dos contetudos
curriculares.

Na terceira etapa, apOs terem conceituado todos os tipos de funcdes, foi
apresentado o Instrumento de Investigacéo Il (ver anexo C), no qual eles teriam que
elaborar um problema, aplicando os conhecimentos construidos durantes as aulas,
relacionando com o seu cotidiano.

A seguir sera detalhada a pratica pedagogica e, a partir dela, a analise das
informacfes obtidas, tendo como aporte tedrico os fundamentos da Teoria da
Aprendizagem Verbal Significativa de Ausubel e da versao critica da teoria proposta
por Moreira.

Com a intencdo de investigar os conhecimentos dos alunos em relacdo a
importancia da disciplina de matematica, foram propostas trés questbes, no
instrumento de investigacéo |I.

O grafico 1 apresenta as respostas categorizadas no que se refere ao que

sentem em relacdo a matematica.
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O que vocé pensa e senteem relacdo a
matematica?

4% gy, 4% 8%

12% f 28%
4%

12%

4% 16%

M 1. Férmulas complicam

M 2. Essencial para a vida

M 3. Presente em todos os segmentos
M 4. Objetiva, inquestionavel

M 5. Gosto mas tenho dificuldade

M 6. Gosto e tenho facilidade

GRAFICO 1: Gréfico sobre o que os alunos sentem em relacio a matematica

Esse questionamento teve um percentual muito significativo no que dizia
respeito a matematica ser “Essencial para a vida” com 28% de observagdes, 16%
relatam que a “matematica esta presente em todos os segmentos”, indicando que os
estudantes percebem a matematica presente no seu cotidiano e que a mesma é
fundamental para a vida. 4% acham a matematica complicada, porém necessaria e
8% a consideram importante.

Ao mesmo tempo, 12% consideram que a matematica tem pouca utilizacao,
demonstrando que muitas vezes a forma como a matematica é trabalhada néo
busca uma aproximacdo com o cotidiano levando os estudantes a pensarem que a
mesma nao tem essa relagdo. Outro aspecto citado refere-se as férmulas que
complicam, com um percentual de 8%, comprovando mais uma vez a percepcao de
gue a disciplina é algo diferente da vida pratica.

Um percentual de 4% acha a matematica objetiva e inquestionavel, 4% diz
gostar e ter facilidade.

No momento do desenvolvimento desta questéo, percebi que os alunos estavam
conseguindo relacionar a matematica com o seu cotidiano, tinham conhecimentos

prévios, e verificaram a importancia da disciplina.
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Para verificar se os estudantes tém utilizado os conhecimentos mateméaticos na
sua vida pessoal e profissional, propus a seguinte questdo: como vocé tem utilizado
0s conhecimentos matematicos na sua vida pessoal e profissional? Os resultados

foram categorizados e sdo apresentados no grafico 2.

Como vocé tem utilizado os conhecimentos
matematicos na sua vida pessoal e
profissional?

4%

4%

M 1. Uso bastante

M 2. Utilizo todos os dias

M 3. Interpretacao de poblemas facilitam a logica
M 4. Ndo tenho utilizado

M 5. As vezes nos deparamos com problemas onde
usamos a matematica

GRAFICO 2: Gréfico sobre como os alunos tem utilizado os conhecimentos mateméaticos

A partir dos resultados obtidos, € possivel perceber que 52% das
observagdes afirmam utilizar a matematica “Todos os dias”, seguido de 20% que
dizem usar bastante, 4% dizem que as vezes se deparam com problemas em que
usam a matematica e 4% afirmam que a interpretacdo de problemas facilita a logica.
Ja 20% afirmam néo ter utilizado a matematica. Percebo aqui que os conhecimentos
prévios estavam bastante presentes nos alunos, pelos relatos que faziam. Segundo
0 proprio Ausubel, (1978,p.171)

a principal funcdo do organizador prévio € servir de ponte entre
0 que o aprendiz ja sabe e 0 que ele precisa saber para que
possa aprender significativamente com a tarefa com que se
depara.
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E essa ponte se mostra nitidamente no momento em que os alunos relatavam
e interligavam os conteudos mateméticos ja trabalhados com o seu cotidiano.

Buscando investigar os fatores que tem contribuido para que os estudantes
compreendam melhor a matematica e os fatores que tem dificultado a sua
aprendizagem, os discentes responderam a questdo 3 do instrumento de
investigacdo |. Para uma melhor analise, a questdo foi examinada em duas partes,
sendo que a primeira parte foi categorizada e os resultados encontram-se na tabela
1.

Tabela 1 - Fatores ou situagbes que ajudam vocé a compreender melhor a

matemética
Respostas dadas pelos alunos N de alunos | Percentual %
1. Utilizacao do raciocinio l6gico 3 12
2. Explicacdo do profissional da educacéo 8 32
3. Os exercicios 2 8
4. Situacdes do dia-a-dia 5 20
5. Nao respondeu 3 12
6. Investimentos 1 4
7. As regras 2 8
8. Nao vejo no que aplicar 1 4
TOTAL 25 100

FONTE: Do autor, com base nas respostas da questao 3

A partir das respostas dadas, 12% afirmam que as situacdes que contribuem
para compreender melhor a matematica é a utilizacéo do raciocinio l6gico.

Em 32% das observacdes feitas, sdo ressaltados os fatores que facilitam a
aprendizagem da Matematica e séo identificados como as “explicacbes dadas pelo
profissional da educagao”, evidenciando a necessidade da ajuda do professor, 20%
acreditam que “situagdes do dia a dia” facilitam a interpretacdo. Nesse caso,
entendo que, se o professor conseguir desenvolver os conteudos seja através de
explicagbes ou trabalhos que facilitem o entendimento dos estudantes com fatos
vividos por eles no mundo do trabalho, solucionando questdes praticas advindas de
problemas que, ou sdo enfrentados pelos cidaddos no seu cotidiano, ou advém de
guestdes ligadas a atuacdo profissional em empresas de natureza diversa ou fora

dele, permitindo que os estudantes exponham seus conhecimentos, o professor



52

estara conseguindo desenvolver a aprendizagem significativa por meio da qual uma
nova informacédo relaciona-se com um aspecto especificamente relevante na
estrutura do conhecimento do individuo [...] a qual Ausubel define como conceito
subsuncor, ou simplesmente subsuncor, existente na estrutura cognitiva do
individuo.(MOREIRA 1999, p.153). 8% citam os exercicios e seguido do mesmo
percentual 8% citam as regras, como fatores que contribuem para a melhor
compreensao da matematica.

Em termos percentuais, 4% dos alunos afirmam que ndo percebem onde aplicar
e 4% citam investimentos, e tais respostas fogem um pouco da questdo proposta,
talvez por falta de compreensédo da questao.

A segunda parte da questdo € apresentada na tabela 2 e refere-se a situacdes

gue tem dificultado a aprendizagem da matematica.

Tabela 2 - Fatores que tem dificultado a sua aprendizagem

Respostas dadas pelos alunos N de alunos | Percentual %

1. Utilizacdo de formulas 2 8
2. Nao prestar atencao na explicacédo do
profissional da educacéo 4 16
3. Rapidez na explicacao 1 4
4. Interpretacdo de problemas 7 28
5. Nao respondeu 5 20
6. Raciocinio l6gico 1 4
7. Preciso de mais tempo para entender 1 4
8. Ndo tem dificuldade 2 8
9. Complexidade dos calculos 2 8

OTAL 25 100

FONTE: Do autor, com base nas respostas da segunda parte questéo 3.

Com um percentual de 8%, os estudantes citam a utilizacdo de formulas e 8%
citam a complexidade dos célculos. 16% afirmam que o fator que contribui para que
tenham dificuldades é o fato de ndo prestarem atencdo nas explicacdes dadas pelo
professor e 4% reclamam da rapidez com que o professor explica, 0 que demonstra
gue, na opinido dos estudantes, seria o professor o responsavel pelo conhecimento
e que é responsabilidade do mesmo passa-lo de forma adequada, indicando que ha

uma visdo de que o professor é detentor do conhecimento.
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Em termos percentuais, 28% relatam que um dos fatores que dificultam a
aprendizagem é a interpretacdo dos problemas, seguido de 4% que dizem
necessitar de mais tempo para entender. Esse fator comprova a minha percepgao
em relagcdo a minha experiéncia profissional, onde percebo a grande dificuldade que
os alunos tem com a interpretacdo de problemas e de acordo com Togni (2007,p.66)
para que os alunos sejam solucionadores de problemas, deverdo aprender a
resolver problemas de forma significativa, incluindo as habilidades de leitura,
entendimento, possibilidade diversa de resolucdo, resultados simulados e as
possiveis relacdes de influéncia sobre esses resultados.

Neste momento, percebi o quanto é importante a aprendizagem através de
Estudo de caso. Segundo Yin (2001, p. 13) define estudo de caso como sendo,

um processo de investigacdo empirica com o qual se pretende estudar um
fenbmeno contemporéneo no contexto real em que este ocorre, sendo
particularmente adequado ao seu uso quando as fronteiras entre o
fenbmeno em estudo e o contexto em que ele ocorre ndo sédo claramente
evidentes.

O grande problema dos alunos é a problematizacdo, € a interpretacdo dos
problemas. Trabalhando com os alunos através de estudos de Caso, o professor
estara auxiliando a interpretacao da logica, pois o Estudo de Caso visa a descoberta
e interpretacdo de um contexto.

Um percentual de 20% né&o responderam, 4% citaram o raciocinio logico e 8%
afirmaram nao encontrar dificuldade.

No instrumento de investigacao Il foram propostas duas questdes. Para uma
analise mais detalhada as questdes foram desmembradas.

A guestdo 1 solicitava que respondessem de forma objetiva o que é funcao e

gual é a funcéo da funcéo. As respostas ao que € funcdo encontram-se no grafico 3.
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O que é fungdo?

M 1. Quando relaciona duas variaveis

M 2. Formulas utilizadas

i 3. Maneira de encontrar valores exatos ou aproximados para variavel "x"
M 4. Aplicacao e resolucdo de um problema

M 5. Expressao matematica

GRAFICO 3: Gréfico referente ao que os alunos pensam sobre o que é funcéo.

Um percentual de 41% respondeu quando relacionam duas variaveis, 6%
maneira de encontrar valores exatos ou aproximados para a variavel x, 12%
responderam que é uma expressao matematica, 6% responderam que sao formulas
utilizadas. As respostas dadas demonstram que mesmo de forma empirica a maioria
dos estudantes tém uma idéia do que € uma funcéo ainda que néo a saibam definir
de forma adequada.

A aplicacdo e resolucdo de um problema foram citadas por 35% dos estudantes.

A tabela 3 apresenta os resultados obtidos na segunda parte da questéo.

Tabela 3 - Qual é a funcéo da funcéo?

Respostas dadas pelos alunos N° de alunos | Percentual %
1. N&o respondeu 8 47
2. Encontrar nimero desconhecido 1 6
3. Oferecer dados para encontar algo 1 6
4. Auxiliar na resolucédo de problemas 3 17
5. Representar por meio de escrita problemas 1 6
6. Dependéncia 2 12
7. Estabelecer relagbes 1 6
TOTAL 17 100

FONTE: Do autor, conforme respostas sobre a segunda parte da questao.



55

Observo, a partir dos dados coletados, que, de um total de 17 alunos, quase a
metade ndo respondeu qual é a fungdo de uma fungcdo, com um percentual de 47%.
6% responderam encontrar algo desconhecido e com 0 mesmo percentual de 6%
oferecer dados para encontrar algo, 17% citou para auxiliar na resolucdo de
problemas. Percebo aqui a dificuldade dos estudantes em explicar mesmo de forma
simples qual é a funcéo da funcéo.

Em seguida, solicitei aos alunos que conceituassem as func¢des, cujos resultados

sdo apresentados no gréfico 4.

Conceituando fungoes

M 1. Ndo conceituou

H 2. Conceituou todas menos Funcdo Utilidade

i 3. Conceituou todas

M 4. Conceituou todas menos Funcdo Oferta e Utilidade

i 5. Ndo conceituou Funcdao Demanda, Oferta e Utilidade

GRAFICO 4: Gréfico sobre o conceito de fungdes

Para este questionamento chama atencdo que 47% dos alunos, o que
corresponde a 8 alunos de um total de 17 que responderam ao Instrumento de
Investigacdo I, conceituaram a todas as funcdes, menos a Funcdo Utilidade,
considerando esta complicada e ndo vendo muita aplicacao.

E possivel inferir também que essa disciplina ocorre no primeiro semestre letivo
e o0s estudantes ainda néo estdo muito familiarizados com certos conceitos, embora
poderiam ter conceituado de acordo com 0s seus conhecimentos prévios. Outro

motivo possivelmente é o fato de que a matematica € vista como “exata e certa”,
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levando muitos a evitarem expor suas idéias com a intencdo de evitar possiveis
“‘erros”.

No Instrumento de Investigagao IlIl, foi proposto que os alunos elaborassem e
resolvessem um problema aplicando os conceitos de fun¢cbes construidos em sala

de aula e aplicado ao seu cotidiano.
A seguir apresento o problema elaborado pelo Aluno B2,

“ Meu salario é de R$ 500,00. Para aumentar minha renda, faco plantbes
noturnos, onde recebo R$ 50,00 por noite de trabalho.

Se eu fizer 4 plantdes no més, quanto receberei?

SF = 500,00 SV =50,00

S =500 + 50q

S=500+504

S =500 + 200

S =700,00 Receberei R$ 700,00 “

Nesta elaboracdo, percebo que o Aluno B, simplesmente reproduziu um
problema que eu, como professora/pesquisadora, trabalhei em sala de aula para
complementar a explicacdo e auxiliar na interpretacdo das funcbes. Nao houve
criatividade do Aluno B para a elaboracao da situacdo problema, o que também leva

a pensar que nao houve entendimento na construcdo dos conceitos.
Exemplo elaborado pelo Aluno C*.

“‘Minha empresa tem um custo fixo de R$ 2500,00, por cada produto vendido o

custo variavel é de R$ 5,00, calcular o custo quando se produzem 1250 unidades.

f(x)=mx +n

f(x) = 5,00.1250 + 2500

® Esta sendo utilizado Aluno(a) B para preservar a identidade do(a) aluno(a).
* Esta sendo utilizado Aluno(a) C para preservar a identidade do(a) aluno(a).
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f(x) = 8750,00

O custo da empresa é 8750,00.
Dada a fun¢éo Receita de R = 10.q calcule quando o lucro € nulo?

2500 + 5.0 = 10.q
2500 =10.g-5.g

2500 =q L=R-C
5 L =10.g — (5.9 + 2500)
L =5.q— 2500
g =500

L = 5.500 — 2500
L=0

Exemplo elaborado pelo aluno D°.

“Um comprador de méveis, compra um certo estofado, direto da fabrica, pelo
preco de R$ 235,40, e revende o mesmo pelo valor de R$ 419,00. Descubra:

a) Qual é sua funcéo receita?

b) Qual é o seu lucro, por unidade?

¢) Qual o custo na compra de 23 unidades?

a)R=p.q
R =419.q
b)L=R-C
L =419 — 235,40
L = 183,60
c) C = 235,40.q
C = 235,40.23
C =5414,20

> Esta sendo utilizado Aluno(a) D para preservar a identidade do(a) aluno(a).
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Para estas situacdes, percebo que os conhecimentos prévios do aluno foram
utilizados, elaborando de forma criativa e adotando os conceitos investigados pelos
mesmos. Isso mostra que o aluno C e D tiveram aprendizagem significativa
(MOREIRA, 2000), fazendo ligacdo entre os conhecimentos prévios e as pesquisas

desenvolvidas durantes as aulas e grupos.

Elaboracao problema
aplicado

M Conseguiram elaborar

M N3o conseguiram
elaborar

GRAFICO 5: Grafico com os resultados sobre a elaboragdo de problema aplicado

Para esta questdo, observa-se, conforme anexos, que a maioria dos alunos
conseguiu elaborar um problema aplicado ao seu cotidiano explorando seus
conhecimentos prévios e as intervencfes que durante as aulas estavam sendo
feitas. Alguns, simplesmente reproduziram situacfes semelhantes as que se tinha
trabalhado em sala de aula, demonstrando que ndo havia muito interesse para com
a mesma atividade. No entanto, constatou-se que da forma que se foi trabalhado,
discutindo, buscando, questionando as situacdes, ficou mais facil de os alunos
fazerem as interpretacdes e visualizarem a aplicagdo dos mesmos, estabelecendo

relacdes entre o contetdo e situages do cotidiano profissional.

Com esta atividade, pode-se perceber, que a disciplina de Matematica

7

Aplicada é muito importante para o Curso de Administracdo, e que embasa as
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demais disciplinas através da sua forma logica e ladica de se trabalhar.
Desenvolvendo os conteudos de uma forma interativa, criativa, investigativa e
guestionadora, estaremos oportunizando aos alunos uma aprendizagem muito mais

significativa.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao término deste trabalho, algumas consideracdes devem ser feitas, sem que
estas sejam definitivas ou instituidoras de verdades ou generalizacbes; sao
resultados de uma experiéncia singular que amplia questionamentos e provoca o
desafio de continuar problematizando o meu trabalho junto aos alunos do Ensino
Superior. E importante salientar que buscar aportes teéricos na Teoria da
Aprendizagem Significativa, originalmente enunciada por Ausubel e a perspectiva
critica de Moreira, foi basilar para o desenvolvimento deste trabalho. Acredito que a
cada novo conteudo, a cada nova turma que irei trabalhar, buscarei orientacdes
nesses referenciais, buscando auxiliar alunos a construir ou reconstruir conceitos,
procedimentos e atitudes, a partir dos conhecimentos prévios que integram sua
estrutura cognitiva.

O desenvolvimento desta proposta pedagogica, de carater investigativo,
provocou uma profunda reflexdo sobre a minha pratica pedagdgica. As questdes
iniciais, os fatos que emergiram do processo e as relacdes que foram possiveis
construir multiplicaram meus questionamentos, constituindo ao mesmo tempo um
desafio a ser superado e um motivo para continuar buscando o aprimoramento da
minha atividade docente. Ciente das exigéncias do mercado de trabalho, das
competéncias que devem ser desenvolvidas e do que recomendam as Diretrizes
Curriculares Nacionais, busquei, através desse estudo e suas reflexdes, integrar a
pratica académica atividades que ultrapassam as fronteiras da sala de aula e a

linearidade da transmissao de conteldos.
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Esta pesquisa teve como objetivo investigar a possibilidade da construgéao de
conhecimentos voltados a compreensdo das relagées entre conteddos curriculares e
a realidade profissional de estudantes do Curso de Administracéo e entre contetdos
ministrados na disciplina de Matemética Aplicada e as habilidades e competéncias
exigidas pelas avaliagbes oficiais. Para o desenvolvimento desta, busquei a
construcédo de uma proposta de trabalho para a referida disciplina que possibilitasse
ao aluno ndo s6 a apropriacdo de conhecimentos especificos, conceituais, mas
também o desenvolvimento de habilidades e competéncias exigidas para
académicos em formag&o como futuros profissionais.

Para atingir os objetivos, optei pelo desenvolvimento de um estudo de caso,
gue iniciou pelos conhecimentos prévios dos alunos e temas relativos aos tipos de
funcdes trabalhados em Matematica Aplicada. A partir desta escolha e desta
realidade, foram planejadas etapas de desenvolvimento de uma proposta
pedagogica, bem aceita e executada pelos alunos sob a permanente orientacédo da
professora.

A sensacdo que eu tinha, no inicio de cada semestre letivo, de que os
conteudos que seriam trabalhados eram algo completamente novo e dissociado da
realidade social e do cotidiano profissional dos graduandos e que relacdo nenhuma
era estabelecida com os estudos anteriores desenvolvidos na educacao basica,
envolvendo a tematica funcao, modificou profundamente.

Essa modificacdo de perspectiva sobre o ensino provocou também uma
analise reflexiva sobre avaliacbes oficiais e suas repercussfes na pratica de
professores de graduacdo. Percebi que essas exigéncias precisam ser
contempladas e muitas vezes tornam-se hegemoénicas e referenciais Unicos para a
escolha de conteudos e estratégias de trabalho docente. Acredito hoje que, de
alguma forma, essas avaliacGes contribuem para a desacomodacéo e a ritualizacéo
estereotipada de praticas pedagodgicas. No entanto, é preciso estar atento para os
espacos de atuacdo autbnoma que oferecem e que permitem ao professor organizar
situacBes de ensino com grandes possibilidades de promover aprendizagens reais e
significativas para a vida e o trabalho.

A andlise das informacdes obtidas na pesquisa com a aplicacdo dos

instrumentos de Investigacdo | e Il revelou que a aprendizagem significativa era
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incipiente, visto que a relagdo que deveria ser estabelecida entre o conteudo e a
pratica didria dos alunos era pouco percebida. Entretanto, observei que o0s
resultados da investigacdo formal n&o eram totalmente condizentes com as
manifestacbes orais e informais apresentadas nos didlogos de sala de aula.
Paradoxalmente havia uma discrepancia entre 0 que estava escrito e o que era
falado. As falas deixaram emergir uma percepcdo mais ampla da relacdo entre
contetdos académicos e o cotidiano pessoal e profissional.

Essa constatacdo representou um novo desafio para a minha proposta de
trabalho e, na busca de alternativas, aprofundei os estudos e tentei construir
permanentemente as relacdes entre o pensamento de tedricos e a realidade que se
apresentava na minha sala de aula. Repensei atividades e estratégias e optei pela
énfase na resolugcdo de problemas, nos quais se entrelacavam conteudos
curriculares e situacoes reais. Percebi, entdo, que, ao problematizar, alguns alunos
resolviam as questbes sem titubear, mas alguns demonstravam inquietacdo e
desconforto.

Ao investigar os motivos desse desconforto, percebi que a interpretacdo dos
problemas era um obstaculo de grande significado. Vale registrar que alguns alunos
nao responderam o0 questionamento, o que permite supor que a questdo da
dificuldade de compreensdo mais uma vez se manifestava.

Encontrei na Teoria da Aprendizagem Verbal Significativa enunciada por
Ausubel (1978) e na Aprendizagem Significativa Critica proposta por Moreira (2000)
o0 embasamento para a continuidade do meu trabalho. Considerei nessa trajetoria
reconstrutiva, o material relativo as avaliacdes obrigatérias, destacando que estas
eram muito importantes para o processo de construcdo de conhecimento.

A partir de entdo, percebi que as aulas mais desafiadoras chamavam mais
atencdo dos alunos e que prendiam mais a sua atencdo. Sendo assim, busquei
elaborar situacdes-problemas que estivessem condizentes com as habilidades e
competéncias das avaliacfes obrigatorias. Aulas mais dinamicas e interativas, em
gue a participacdo dos alunos passou a ser essencial para o desenvolvimento das
mesmas. Durante esse periodo, houve uma maior aproximacéo de professor/aluno e
aluno/aluno, pois foi sentida a necessidade de troca de experiéncias e idéias para

gue o trabalho fosse satisfatoriamente realizado.
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Apos a aplicagdo do Instrumento de Investigacédo lll, verifiquei o quanto foi
importante a aplicacdo deste trabalho e o quao importante € o desenvolvimento de
uma aula bem elaborada, j& que notei que os alunos haviam assimilado a idéia
proposta, demonstraram uma organizacdo no seu modo de pensar em relagdo ao
desenvolvimento dos problemas que estavam mais coerentes com a realidade deles.
Alguns alunos ainda demonstraram certa dificuldade na elaboragéo do material.

A metodologia utilizada para o desenvolvimento deste trabalho oportunizou
aos alunos um melhor entendimento e compreensdo do contetddo desenvolvido.
Comparando com anos anteriores, o aprendizado foi superior, e os resultados, mais
significativos. A metodologia utilizada também foi repensada.

Enfim, acredito que esta investigacdo tenha cumprido com seus objetivos.
Utilizou a metodologia por aprendizagem significativa através de estudo de caso,
desenvolvendo os conteudos matematicos previstos no programa da disciplina e
também contribuindo para revelar competéncias, comprovando que € possivel

desenvolver um trabalho articulando teoria e préatica no Ensino Superior.



5 CONCLUSAO

Aulas desafiadoras e apoiadas em questionamentos promovem maior
envolvimento dos alunos e ampliam as possibilidades de compreenséo do conteudo
e da relacao deste com as situagdes do cotidiano profissional.

As diferentes investigacdes sobre conhecimentos prévios revelaram que
havia, inicialmente, incipiente percepcao das relacdes entre conteido académico e
exercicio profissional e que as problematizacdes propostas permitiram perceber
evolucdo conceitual e capacidade relacional entre essas dimensdes da vida dos
educandos.

A metodologia adotada permitiu desenvolver competéncias e habilidades,
como: trabalho em grupo, organizacédo, sintese, elaboracdo e resolucdo de estudo
de caso, iniciativa, expressao oral e comprometimento com o estudo.

Existem espacos de construcdo de conhecimentos que contemplam as
exigéncias de avaliacbes oficiais, sem torna-las hegemobnicas na definicdo de
conteldos e estratégias de ensino.

A proposta pedagdgica e investigativa promoveu mudancas na minha pratica,
consolidou a crenca sobre a relevancia do processo de formacdo continua do
docente e revelou que sempre existem problemas a serem investigados.

Acredito que tornar a sala de aula um espaco cheio de significados e de
construcdes individuais e coletivas pode contribuir com a qualificacdo do ensino de
Matematica. Sendo assim, contribui também para o desempenho dos alunos do

Curso de Administracdo no desempenho das avaliagbes oficiais e ajuda na
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interpretacdo dos problemas que sao aplicados durante o Curso nas demais
disciplinas.

Este trabalho n&o termina por aqui, mas sim abre portas para continuar
investigando e repensando a minha prépria pratica docente e desenvolvendo
materiais significativos para que os alunos consigam melhores resultados nas
avaliacBes obrigatorias no Ensino Superior e no desempenho da sua atividade

profissional.
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ANEXO A - Plano de Ensino da disciplina de Matemética Aplicada

Plano de Ensino

Identificac&o

Curso: Administracao/Ciéncias Contabeis Disciplina: Matematica
Carga Horéria (h/a): 60 Créditos: 4 Semestre: 1°
Ementa

Funcbes. Equacdes de Oferta e Demanda. Ponto de Equilibrio de Mercado. Fungbes de Custo,
Receita e Lucro. Juros Simples e Compostos como Fung¢des. Limites e Continuidade. Derivadas.
Aplicacdes de Derivadas na Economia (Custo, Receita e Lucro). Integrais Indefinidas e Definidas.
Aplicagfes de Integral na Economia.

Objetivos

Geral: Desenvolver a capacidade de o aluno utilizar a Matematica Aplicada como instrumento de
novas aprendizagens e como meio de interpretacdo da realidade.

Ampliar as capacidades de raciocinio, de resolucdo de problemas, de comunicacéo e de rigor, bem
como o espirito critico e a criatividade.

Utilizar, com confianga, a resolucdo de problemas para compreender e investigar conceitos
matematicos aplicados.

Incentivar a realizacdo pessoal, o desenvolvimento de atitudes, de autonomia e cooperacdo e o
sentimento de seguranca em relacdo as proprias capacidades matematicas.

Desenvolver atitudes positivas em relacdo a Matematica Aplicada, como autonomia, confianca quanto
as capacidades matematicas, perseveranca na resolucéo de problemas e prazer no trabalho.

Especificos: Levar o aluno a: Estabelecer conexdes e integracdo entre diferentes temas
matematicos e entre esses temas e outras areas do curriculo, tais como fungdes, limites, derivadas e
integrais.

Analisar e interpretar criticamente dados provenientes de problemas matematicos, de outras areas do
conhecimento e do cotidiano, como equacgfes e aplicacdes de derivadas na economia.

Aplicar seus conhecimentos matematicos nas atividades econémicas, financeiras, administrativas,
tecnoldgicas e na interpretacdo da ciéncia.

Inter-relacdo da Disciplina

Horizontal: Contribuir para o desenvolvimento cognitivo interdisciplinar, promovendo um ensino
voltado a uma formacéo sélida e ampla, tendo como foco principal as exigéncias da vida social e
profissional.

Vertical: As aplicacdes da disciplina sdo processadas de forma a adaptar o conhecimento tedrico a
uma situacgdo pratica e ajustada a realidade.

Competéncias Gerais

Desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica Aplicada como instrumento de novas
aprendizagens e como meio de interpretacdo da realidade.

Ampliar as capacidades de raciocinio de resolugcdo de problemas, de comunicacdo e de rigor, bem
como o espirito critico e a criatividade.

Utilizar, com confianca, a resolucdo de problemas para compreender e investigar conceitos
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matematicos aplicados.

Competéncias Especificas

Estabelecer conexdes e integracao entre diferentes temas matematicos e entre esses temas e outras
areas do curriculo tais como fungdes, limites, derivadas e integrais.

Analisar e interpretar criticamente dados provenientes de problemas matematicos, de outras areas do
conhecimento e do cotidiano, como equagdes e aplicacdes de derivadas ha economia.

Aplicar seus conhecimentos mateméticos nas atividades econdmicas, financeiras, administrativas,
tecnoldgicas e na interpretacao da ciéncia.

Habilidades Gerais

Reconhecer e definir problemas, equacionar solucfes, pensar estrategicamente, desenvolver o
raciocinio l6gico, critico e criativo diante dos diferentes contextos organizacionais e sociais.

Habilidades Especificas

Ler, interpretar, reconhecer e resolver problemas sobre funcdes, limites, derivadas e integrais,
visando o desenvolvimento de atitudes de autonomia.

Contetdo Programatico

PROGRAMA:

1. Funcdes

1.1. Idéia intuitiva

1.2. Conceito matematico
1.3. Funcdo demanda
1.4. Funcéo oferta

1.5. Funcéo utilidade

1.6. Func¢Bes de custo
1.7. Funcdo receita

1.8. Func&o lucro

1.9. Curva do orcamento
1.10. Curva de possibilidade de producéo
1.11. Outros modelos

1.12. Caracteristicas das funcdes

2. Limites
2.1. ldéia intuitiva

2.2. Definicdo
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2.3. Limites de polindmios e func¢des racionais
2.4, Limite no infinito
2.5. Esbogo de curvas

2.6. Problemas

3. Derivadas

3.1. Derivada como medida de inclinagéo
3.2. Derivada como taxa de variacdo

3.3. Problemas de maximizacdo/minimizacao
3.4. Regras de derivacéo

3.5. Aplicacdes da derivada a economia

4. Nogéo de integral
4.1. Integral indefinida
4.2. Area e integral definida

4.3. AplicacBes aos negdcios e a economia

Estratégias de Ensino e Aprendizagem (metodologias de sala de aula)

O planejamento do trabalho em sala de aula é & base da constru¢do do processo de ensino e
aprendizagem. Planejando a acéo, o professor tem a possibilidade de saber exatamente qual o ponto
de partida e o de chegada para cada tema abordado em seu curso.

Um planejamento ndo € um esquema de trabalho rigido, inflexivel. Pelo contrario, devem-se levar em
conta as situacdes inesperadas que vao ocorrendo e adaptar ou modificar o que se havia inicialmente
previsto, de acordo com suas observacgfes de classe e necessidades dos alunos.

Ha metas que devem ser estabelecidas e alcancadas, sendo necessario que o professor disponha de
um fio condutor para a acdo que vai desenvolver e de uma previsdo para os resultados dessa agéao.

Avaliacdo do Processo de Ensino e Aprendizagem

A avaliag&o do processo de ensino e aprendizagem deve ser realizada de forma continua, cumulativa
e sistematica com o objetivo de diagnosticar a situacdo da aprendizagem de cada aluno, em relacéo a
programacao curricular. Func¢des basicas: informar sobre o dominio da aprendizagem, indicar os
efeitos da metodologia utilizada, revelar conseqiéncias da atuacdo docente, informar sobre a
adequabilidade de curriculos e programas, realizar feedback dos objetivos e planejamentos
elaborados, etc.
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A forma de avaliagdo sera da seguinte maneira:
12 Avaliacao
- Peso 8,0 (oito): Prova;
- Peso 2,0 (dois): Trabalho
22 Avaliacéo
- Peso 8,0 (oito): Prova;
- Peso 2,0 (dois): referente ao Sistema de Provas Eletrénicas — SPE (maior nota das duas

provas do SPE)

Observacao: As provas do SPE deverao ser realizas até o dia 03/04/2010 (12 prova SPE) e até o dia
05/06/2010 (22 prova SPE), sendo obrigatéria a realizacdo de ao menos uma prova.

Avaliacdo Somativa

A AFERICAO DO RENDIMENTO ESCOLAR DE CADA DISCIPLINA E FEITA ATRAVES DE NOTAS INTEIRAS DE ZERO A
DEZ, PERMITINDO-SE A FRAGCAO DE 5 DECIMOS.

O aproveitamento escolar é avaliado pelo acompanhamento continuo do aluno e dos resultados por
ele obtidos nas provas, trabalhos, exercicios escolares e outros, e caso necessario, nas provas
substitutivas.

Dentre os trabalhos escolares de aplicagcdo, ha pelo menos uma avaliacdo escrita em cada disciplina
no bimestre.

O professor pode submeter os alunos a diversas formas de avaliacdes, tais como: projetos,
seminarios, pesquisas bibliograficas e de campo, relatérios, cujos resultados podem culminar com

atribuicdo de uma nota representativa de cada avaliacdo bimestral.

Em qualquer disciplina, os alunos que obtiverem média semestral de aprovacédo igual ou superior a
sete (7,0) e freqUiéncia igual ou superior a setenta e cinco por cento (75%) sdo considerados
aprovados.

Apbs cada semestre, e nos termos do calendario escolar, o aluno podera requerer junto a Secretaria-
Geral, no prazo fixado e a titulo de recuperacdo, a realizacdo de uma prova substitutiva, por
disciplina, a fim de substituir uma das médias mensais anteriores, ou a que ndo tenha sido avaliado, e
no qual obtiverem como média final de aprovacéo igual ou superior a cinco (5,0).

Recursos Necessarios

Humanos

Professor.

Fisicos

Laboratorios, visitas técnicas, biblioteca, etc.

Materiais
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Recursos Multimidia.

Bibliografia

Basica

GUIDORIZZI, Hamilton Luiz. Um curso de calculo. 5. ed. Rio de Janeiro: LTC, 2001. 1 v.

HOFFMANN, Laurence; BRADLEY, Gerald. Calculo: um curso moderno e suas aplicacdes. Rio de
Janeiro: LTC, 1996.

SILVA, Sebastido Medeiros da. Matematica: para os cursos de: economia, administracdo, ciéncias
contabeis. 2. ed. Sédo Paulo: Atlas, 1997.

LEITHOLD, L.. Matematica aplicada a economia e administracdo. 2. ed. Sdo Paulo: Harbra, 2001.

VERAS, Lilia L. Matematica aplicada a economia: Sintese da Teoria. Sdo Paulo: Atlas, 1991.

Complementar

ANTON, Howard. Calculo: um novo horizonte. 6. ed. Porto Alegre: Bookmann, 2000. 1 v.

AVILA, Geraldo. Célculo das funcdes de uma variavel. 7. ed. Sdo Paulo: LTC, 2003. 1 v.

BARBANTI, L. Matemética Superior: um primeiro curso de calculo. Sdo Paulo: Pioneira, 1999.

AYRES JUNIOR, Frank; Elliott Mendelson. Calculo diferencial e integral 3. ed. Sdo Paulo: Pearson,
1994,

GOLDSTEIN, L.; LAY, D.; SCHENEIDER, D. Matematica aplicada. Sdo Paulo: Bookman, 2003.

Periodicos

Revistas: Vocé S/A, Exame, Isto é.

Sites para Consulta

http://www.mec.qgov.br
http://www.ime.usp.br
http://www.mat.ufrgs.br/~edumatec
http://sites.uol.com.br/vello/aulas.htm

Outras Informacgdes

Endereco eletrdnico de acesso a pagina do PHL para consulta ao acervo da biblioteca:

http://192.168.1.201/cqgi-bin/wxis.exe?lsisScript=phl.xis&cipar=phl8.cip&lang=por

ANEXO B - INSTRUMENTO DE INVESTIGACAO |
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http://192.168.1.201/cgi-bin/wxis.exe?IsisScript=phl.xis&cipar=phl8.cip&lang=por
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Curso (s):

Disciplina: Matematica Aplicada

Professora: Luciana Zimmer

= Como professora, busco constantemente atualizacdo. Em virtude disso realizo,
Mestrado em Ensino de Ciéncias Exatas. A dissertacdo que sera desenvolvida neste
curso, enfocard os conhecimentos e as relagdes dos alunos do Curso de
Administracdo com a Matematica Aplicada. Para isso, solicito a gentileza que

responda as seguintes questdes:

1. O que vocé pensa e sente em relacdo a matematica? Justifique sua resposta:

2. Como vocé tem utilizado os conhecimentos matematicos na sua vida pessoal e

profissional?

3. Na sua opinido, que fatores ou situacbes ajudam vocé a entender melhor a

matematica? E quais tém dificultado a sua aprendizagem?
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ANEXO C - INSTRUMENTO DE INVESTIGACAO I

Curso(s):

Matematica Aplicada

Prof2 Luciana Zimmer

1. Responda de forma objetiva o que para vocé é funcao e qual é a funcdo da fungcéo?

2. Conceitue segundo seus conhecimentos as seguintes funcgdes e identifigue uma

aplicacéo de cada uma delas no seu dia a dia.

a) Funcdo Demanda

b) Funcéo Oferta

¢) Funcao Utilidade

d) Funcdo Custo

e) Funcao Receita

f)  Funcéo Lucro
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ANEXO D - INSTRUMENTO DE INVESTIGACAO I

Curso(s):

Matematica Aplicada

Prof2 Luciana Zimmer

Elabore um problema resolvendo e aplicando os conceitos de funcdes desenvolvidos

durante as aulas de Matematica Aplicada e que tenha relagdo com o seu cotidiano.
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ANEXO E - TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado Aluno

Durante o 1° Semestre de 2010 desenvolvi o Estudo de Caso dentro da
disciplina de Matematica Aplicada. Como a pesquisa é de abordagem qualitativa,
algumas atividades foram expressas verbalmente e descritivamente.Por isso, peco
através deste termo, a autorizacdo para o uso dos dados que serao utilizados na minha

dissertacdo de Mestrado e em congressos onde apresentarei 0s resultados da minha
pesquisa.

Desde ja agradeco.

Santa Cruz do Sul, 01 de marco de 2010..

Luciana Andrea Zimmer

Assinatura do Aluno
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ANEXO F — LEI N° 10.861, DE 14 DE ABRIL DE 2004 QUE INSTITUI O SISTEMA
NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR -SINAES

LEIN°10.861, DE 14 DE ABRIL DE 2004

Institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior -SINAES e da outras

providéncias
O PRESIDENTE DA REPUBLICA
Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° Fica instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
SINAES, com o objetivo de assegurar processo nacional de avaliacdo das
instituicbes de educacao superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho
académico de seus estudantes, nos termos do art. 9°, VI, VIII e IX, da Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996.

§ 1° O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacgé&o superior, a
orientacdo da expansdo da sua oferta, o aumento permanente da sua eficacia
institucional e efetividade académica e social e, especialmente, a promocdo do
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicbes de
educacdo superior, por meio da valorizacdo de sua missao publica, da promocéo
dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacédo da
autonomia e da identidade institucional.

§ 2° O SINAES sera desenvolvido em cooperacdo com os sistemas de ensino dos
Estados e do Distrito Federal.

Art. 2° O SINAES, ao promover a avaliacdo de instituicbes, de cursos e de
desempenho dos estudantes, devera assegurar:

| - avaliacdo institucional, interna e externa, contemplando a analise global e
integrada das dimensdes, estruturas, relacdes, compromisso social, atividades,
finalidades e responsabilidades sociais das instituicdes de educacdo superior e de
Seus Cursos;

Il - o carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos processos

avaliativos;
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lll - o respeito & identidade e a diversidade de instituices e de cursos;

IV - a participagdo do corpo discente, docente e técnico administrativo das
instituicbes de educacdo superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representacgoes.

Paragrafo dnico. Os resultados da avaliacdo referida no caput deste artigo
constituirdo referencial basico dos processos de regulacdo e supervisdo da
educacdo superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovacdo de
credenciamento de instituicobes de educacdo superior, a autorizacdo, o0
reconhecimento e a renovacgao de reconhecimento de cursos de graduacéo.

Art. 3° A avaliacao das instituicdes de educacédo superior terd por objetivo identificar
o seu perfil e o significado de sua atuacdo, por meio de suas atividades, cursos,
programas, projetos e setores, considerando as diferentes dimensdes institucionais,

dentre elas obrigatoriamente as seguintes:
| - a misséo e o plano de desenvolvimento institucional;

Il - a politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacdo, a extensdo e as
respectivas formas de operacionalizacado, incluidos os procedimentos para estimulo

a producéo académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e demais modalidades;

lll - a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se
refere a sua contribuicdo em relacdo a inclusdo social, ao desenvolvimento
econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da memoria cultural, da producao

artistica e do patriménio cultural,
IV - a comunicag¢do com a sociedade;

V - as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo técnico-
administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e suas condicbes

de trabalho;

VI - organizacdo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na relacdo com
a mantenedora, e a participacdo dos segmentos da comunidade universitaria nos

processos decisorios;
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VIl - infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca,

recursos de informacg&o e comunicacao;

VIII - planejamento e avaliacdo, especialmente 0s processos, resultados e eficacia

da auto-avaliacédo institucional;
IX - politicas de atendimento aos estudantes;

X - sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da continuidade
dos compromissos na oferta da educagéao superior.

8 1° Na avaliacéo das instituicdes, as dimensdes listadas no caput deste artigo serao
consideradas de modo a respeitar a diversidade e as especificidades das diferentes
organizagOes académicas, devendo ser contemplada, no caso das universidades, de
acordo com critérios estabelecidos em regulamento, pontuacdo especifica pela
existéncia de programas de poés-graduacdo e por seu desempenho, conforme a
avaliacdo mantida pela Fundacdo Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES.

§ 2° Para a avaliagédo das instituigdes, serdo utilizados procedimentos e instrumentos
diversificados, dentre os quais a auto avaliacdo e a avaliagao externa in loco .

§ 3° A avaliacdo das instituicbes de educacdo superior resultara na aplicacado de
conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das
dimensdes e ao conjunto das dimensdes avaliadas.

Art. 4° A avaliacao dos cursos de graduacédo tem por objetivo identificar as condi¢cdes
de ensino oferecidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo
docente, as instalagdes fisicas e a organizacao didatico-pedagdgica.

§ 1° A avaliacdo dos cursos de graduacgéo utilizard procedimentos e instrumentos
diversificados, dentre o0s quais obrigatoriamente as visitas por comissbes de
especialistas das respectivas areas do conhecimento.

§ 2° A avaliagdo dos cursos de graduagéo resultara na atribuicdo de conceitos,
ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das dimensdes e ao

conjunto das dimensdes avaliadas.
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Art. 5° A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacao sera
realizada mediante aplicacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes -
ENADE.

§ 1° O ENADE aferira o desempenho dos estudantes em relacdo aos conteldos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de
graduacdo, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da
evolucao do conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores
ao ambito especifico de sua profissao, ligados a realidade brasileira e mundial e a
outras areas do conhecimento.

§ 2° O ENADE sera aplicado periodicamente, admitida a utilizacdo de procedimentos
amostrais, aos alunos de todos os cursos de graduacao, ao final do primeiro e do
ultimo ano de curso.

8 3° A periodicidade maxima de aplicacdo do ENADE aos estudantes de cada curso
de graduacéao sera trienal.

8§ 4° A aplicacdo do ENADE sera acompanhada de instrumento destinado a levantar
o perfil dos estudantes, relevante para a compreenséao de seus resultados.

§ 5° O ENADE é componente curricular obrigatorio dos cursos de graduagao, sendo
inscrita no historico escolar do estudante somente a sua situacdo regular com
relacdo a essa obrigacdo, atestada pela sua efetiva participacdo ou, quando for o
caso, dispensa oficial pelo Ministério da Educacédo, na forma estabelecida em
regulamento.

8§ 6° Sera responsabilidade do dirigente da instituicAo de educacdo superior a
inscricdo junto ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP de todos os alunos habilitados a participacdo no ENADE.

§ 7° A néo-inscricdo de alunos habilitados para participacdo no ENADE, nos prazos
estipulados pelo INEP, sujeitara a instituicdo a aplicacdo das sancdes previstas no §
2° do art. 10, sem prejuizo do disposto no art. 12 desta Lei.

§ 8° A avaliacdo do desempenho dos alunos de cada curso no ENADE sera
expressa por meio de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis,
tomando por base padrdes minimos estabelecidos por especialistas das diferentes

areas do conhecimento.
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§ 9° Na divulgacao dos resultados da avaliacdo é vedada a identificagcdo nominal do
resultado individual obtido pelo aluno examinado, que sera a ele exclusivamente
fornecido em documento especifico, emitido pelo INEP.

§ 10° Aos estudantes de melhor desempenho no ENADE o Ministério da Educacéo
concedera estimulo, na forma de bolsa de estudos, ou auxilio especifico, ou ainda
alguma outra forma de distingdo com objetivo similar, destinado a favorecer a
exceléncia e a continuidade dos estudos, em nivel de graduacdo ou de pés-
graduacéo, conforme estabelecido em regulamento.

8 11° A introducdo do ENADE, como um dos procedimentos de avaliacdo do
SINAES, sera efetuada gradativamente, cabendo ao Ministro de Estado da
Educacédo determinar anualmente os cursos de graduacao a cujos estudantes sera
aplicado.

Art. 6° Fica instituida, no ambito do Ministério da Educacao e vinculada ao Gabinete
do Ministro de Estado, a Comissao Nacional de Avaliagcdo da Educacao Superior -
CONAES, ¢rgédo colegiado de coordenacédo e supervisdo do SINAES, com as
atribuicbes de:

| - propor e avaliar as dinamicas, procedimentos e mecanismos da avaliacéo

institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes;

Il - estabelecer diretrizes para organizacéo e designacdo de comissdes de avaliacdo,
analisar relatorios, elaborar pareceres e encaminhar recomendacdes as instancias

competentes;

[l - formular propostas para o desenvolvimento das instituicbes de educacéo
superior, com base nas analises e recomendacdes produzidas nos processos de

avaliacao;

IV - articular-se com os sistemas estaduais de ensino, visando a estabelecer acdes e

critérios comuns de avaliacdo e supervisdo da educacao superior;

V - submeter anualmente a aprovacao do Ministro de Estado da Educacédo a relacao
dos cursos a cujos estudantes sera aplicado o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes ENADE;
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VI - elaborar o seu regimento, a ser aprovado em ato do Ministro de Estado da
Educacao;

VII - realizar reunies ordinarias mensais e extraordinarias, sempre que convocadas

pelo Ministro de Estado da Educacgéo.
Art. 7° A CONAES ter& a seguinte composicao:
| - 1 (um) representante do INEP;

Il - 1 (um) representante da Fundacéo Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - CAPES;

I - 3 (trés) representantes do Ministério da Educacdo, sendo 1 (um)
obrigatoriamente do orgao responsavel pela regulacdo e supervisdo da educacao

superior;
IV - 1 (um) representante do corpo discente das instituicbes de educacéo superior;
V - 1 (um) representante do corpo docente das instituicdes de educacao superior;

VI - 1 (um) representante do corpo técnico-administrativo das instituicbes de

educacao superior;

VII - 5 (cinco) membros, indicados pelo Ministro de Estado da Educacéo, escolhidos
entre cidadaos com notério saber cientifico, filosdfico e artistico, e reconhecida

competéncia em avaliacdo ou gestdo da educacédo superior.

§ 1° Os membros referidos nos incisos | e Il do caput deste artigo seréo designados
pelos titulares dos 6rgaos por eles representados e aqueles referidos no inciso Il do
caput deste artigo, pelo Ministro de Estado da Educacéo.

§ 2° O membro referido no inciso IV do caput deste artigo serd nomeado pelo
Presidente da Republica para mandato de 2 (dois) anos, vedada a reconducéo.

§ 3° Os membros referidos nos incisos V a VIl do caput deste artigo serdo nomeados
pelo Presidente da Republica para mandato de 3 (trés) anos, admitida 1 (uma)

reconducao, observado o disposto no paragrafo unico do art. 13 desta Lei.
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§ 4° A CONAES sera presidida por 1 (um) dos membros referidos no inciso VII do
caput deste artigo, eleito pelo colegiado, para mandato de 1 (um) ano, permitida 1
(uma) reconducéo.

8 5° As instituicdes de educacao superior deverdo abonar as faltas do estudante
gue, em decorréncia da designacao de que trata o inciso IV do caput deste artigo,
tenha participado de reunides da CONAES em horério coincidente com as atividades
académicas.

8 6° Os membros da CONAES exercem funcdo ndo remunerada de interesse
publico relevante, com precedéncia sobre quaisquer outros cargos publicos de que
sejam titulares e, quando convocados, fardo jus a transporte e diarias.

Art. 8° A realizacdo da avaliagao das instituicdoes, dos cursos e do desempenho dos
estudantes sera responsabilidade do INEP.

Art. 9° O Ministério da Educacdo tornard publico e disponivel o resultado da
avaliacdo das instituicbes de ensino superior e de seus cursos.

Art. 10. Os resultados considerados insatisfatorios ensejardo a celebracdo de
protocolo de compromisso, a ser firmado entre a instituicdo de educacao superior e
o Ministério da Educacéao, que devera conter:

| - o diagnostico objetivo das condi¢cdes da instituicao;

Il - os encaminhamentos, processos e acdes a serem adotados pela instituicdo de

educacédo superior com vistas na superacéao das dificuldades detectadas;

lll - a indicacdo de prazos e metas para o cumprimento de acdes, expressamente

definidas, e a caracterizacao das respectivas responsabilidades dos dirigentes;

IV - a criacdo, por parte da instituicdo de educacdo superior, de comissao de

acompanhamento do protocolo de compromisso.

§ 1° O protocolo a que se refere o caput deste artigo sera publico e estara disponivel
a todos os interessados.

§ 2° O descumprimento do protocolo de compromisso, no todo ou em parte, podera
ensejar a aplicacao das seguintes penalidades:

| - suspensao temporaria da abertura de processo seletivo de cursos de graduacao;
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Il - cassacéo da autorizacdo de funcionamento da instituicdo de educacao superior
ou do reconhecimento de cursos por ela oferecidos;

lll - adverténcia, suspensdo ou perda de mandato do dirigente responsavel pela
acdo ndo executada, no caso de instituicdes publicas de ensino superior.

§ 3° As penalidades previstas neste artigo serdo aplicadas pelo 6rgdo do Ministério
da Educacdao responsavel pela regulacao e supervisao da educacao superior, ouvida
a Camara de Educacéao superior, do Conselho Nacional de Educacg&o, em processo
administrativo proprio, ficando assegurado o direito de ampla defesa e do
contraditério.

§ 4° Da deciséo referida no § 2° deste artigo cabera recurso dirigido ao Ministro de
Estado da Educacéo.

8 5° O prazo de suspensao da abertura de processo seletivo de cursos sera definido
em ato proprio do 6rgéo do Ministério da Educacéao referido no § 3° deste artigo.

Art. 11. Cada instituicdo de ensino superior, publica ou privada, constituirdA Comissao
Prépria de Avaliacédo - CPA, no prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da publicacéo
desta Lei, com as atribuicbes de conducdo dos processos de avaliacdo internos da
instituicdo, de sistematizacdo e de prestacdo das informacdes solicitadas pelo INEP,
obedecidas as seguintes diretrizes:

| - constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino superior, ou por
previsdo no seu préprio estatuto ou regimento, assegurada a participacdo de todos
0s segmentos da comunidade universitaria e da sociedade civil organizada, e

vedada a composicao que privilegie a maioria absoluta de um dos segmentos;

Il - atuacdo autbnoma em relacdo a conselhos e demais Orgdos colegiados

existentes na instituicdo de educacéao superior.

Art. 12. Os responsaveis pela prestacdo de informacbes falsas ou pelo
preenchimento de formularios e relatérios de avaliacdo que impliqguem omissao ou
distorcdo de dados a serem fornecidos ao SINAES responderdo civil, penal e
administrativamente por essas condutas.

Art. 13. A CONAES serd instalada no prazo de 60 (sessenta) dias a contar da

publicacdo desta Lei.
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Paragrafo Unico. Quando da constituicdo da CONAES, 2 (dois) dos membros
referidos no inciso VII do caput do art. 7° desta Lei serdo nomeados para mandato
de 2 (dois) anos.

Art. 14. O Ministro de Estado da Educacdo regulamentara os procedimentos de
avaliacao do SINAES.

Art. 15. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 16. Revogam-se a alinea a do § 2° do art. 9° da Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro
de 1961, e os arts. 3° e 4° da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995.

Brasilia, 14 de abril de 2004; 183° da Independéncia e 116° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Tarso Genro

(DOU de 15/04/2004 - Secéo - p.3)
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ANEXO G — PORTARIA NORMATIVA N° 5 QUE INSTITUI O SISTEMA NACIONAL
AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR ( ENADE)

GABINETE DO MINISTRO
Portaria Normativa n°® 5, de 22 de fevereiro de 2010

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso de suas atribuicdes e tendo em
vista 0 disposto na Lei n°10.861, de 14 de abril de 2004, que institui o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Superior (SINAES) e na Portaria no 2.051, de 9
de julho de 2004, que regulamenta os procedimentos de avaliacdo do SINAES,
resolve:

Art. 1o Seréo avaliados pelo ENADE no ano de 2010 os estudantes:

| — dos cursos que conferem diploma de bacharel das éareas de: Agronomia,
Biomedicina, Educacao Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, Medicina, Medicina Veterinaria, Nutricdo, Odontologia, Servico
Social, Terapia Ocupacional e Zootecnia;

Il — dos cursos que conferem diploma de tecnélogo em Agroindustria, Agronegocios,
Gestao Hospitalar, Gestdo Ambiental e Radiologia.

Art. 20 O enquadramento dos cursos de graduacdo nas respectivas areas de
abrangéncia do ENADE 2010 sera responsabilidade da instituicdo de educacédo
superior, a partir das informacdes constantes do Sistema MEC, e devera ser feito até
o dia 31 de agosto de 2010.

Paragrafo Unico. Para o disposto no caput deste artigo, o INEP divulgara instrucées
por meio do endereco eletrénico http://www.inep.gov.br e http://enade.inep.gov.br,
até o dia 20 de maio de 2010.

Art. 30 A prova do ENADE 2010 sera aplicada no dia 07 de novembro de 20 10,
com inicio as 13 horas (horario oficial de Brasilia), aos estudantes do final do
primeiro e do ultimo ano dos cursos descritos no artigo 1° desta Portaria Normativa,
independentemente da organizacgao curricular adotada pela IES.

8 10 Serao considerados estudantes do final do primeiro ano do curso aqueles que,
até o dia 2 de agosto de 2010, tiverem concluido entre 7% (sete por cento) e 22%
(vinte e dois por cento), inclusive, da carga horaria minima do curriculo do curso da
IES.

DE



89

§ 20 Serdo considerados estudantes do ultimo ano do curso aqueles que, até o dia 2
de agosto de 2010, tiverem concluido pelo menos 80% (oitenta por cento) da carga
horaria minima do curriculo do curso da IES ou

aqueles estudantes que tenham condi¢cées académicas de conclusdo do curso no
ano letivo de 2010.

§ 30 Para os cursos superiores de tecnologia com carga horaria minima de até
2.000 horas serdo considerados estudantes do final do primeiro ano do curso
aqueles que, até o dia 2 de agosto de 2010, tiverem concluido Em circulacéo
desde 1° de outubro de 1862 Ano CXLVII N°. 35 Brasilia — DF, terca-feira, 23 de
fevereiro de 2010 entre 7% (sete por cento) e 25% (vinte e cinco por cento),
inclusive, da carga horaria minima do curriculo do curso da IES.

8 40 Para os cursos superiores de tecnologia com carga horaria minima de até
2.000 horas serédo considerados estudantes do ultimo ano do curso aqueles que, até
o dia 2 de agosto de 2010, tiverem concluido pelo menos 75% (setenta e cinco por
cento) da carga horaria minima do curriculo do curso da IES ou aqueles estudantes
gue tenham condi¢ces académicas de conclusdo do curso no ano letivo de 2010.

8 50 Ficam dispensados do ENADE 2010 os estudantes que colarem grau até o dia
31 de agosto de 2010 e aqueles que estiverem oficialmente matriculados e cursando
atividades curriculares fora do Brasil, na data de realizacdo do ENADE 2010, em
instituicdo conveniada com a IES de origem do estudante.

Art. 4° O INEP tornara disponivel, por meio do endereco eletrbnico
http://www.inep.gov.br e http://enade.inep.gov.br, até o dia 1° de junho de 2010, as
instrucées e os instrumentos necessarios as IES para o cadastramento eletrénico
dos estudantes habilitados ao ENADE 2010.

Art. 5° Os dirigentes das IES sdo responsaveis pela inscricdo de todos os
estudantes habilitados ao ENADE 2010, no periodo de 02 a 31 de agosto de 2010,

por meio do endereco eletrbnico http://enade.inep.gov.br, segundo as orientacdes

técnicas do INEP.

§ 1° Conforme disposto no art. 5°, § 7° da Lei no 10.861/2004, a ndo-inscricdo de
alunos habilitados para participacdo no ENADE, nos prazos estipulados nesta
Portaria Normativa, podera ensejar a suspensao temporaria da abertura pela IES de

processo seletivo para os cursos referidos no artigo 1° desta Portaria Normativa.
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§ 2° E de responsabilidade dos dirigentes das IES divulgar amplamente, junto ao seu
corpo discente, a lista dos estudantes habilitados ao ENADE 2010, antes do envio
do cadastro dos estudantes ao INEP.

Art. 6° O INEP divulgard, até o dia 20 de setembro de 2010, a lista dos estudantes
que participardo no ENADE 2010, e até o dia 22 de outubro de 2010, os respectivos
locais onde serdo aplicadas as provas.

§ 1° E de responsabilidade dos dirigentes das IES divulgar amplamente, junto ao seu
corpo discente, a lista dos estudantes que participardo do ENADE 2010 e os locais
onde serao aplicadas as provas.

§ 2° O estudante fara a prova do ENADE 2010 no municipio de funcionamento da
sede do curso, conforme consta no cadastro da IES no Sistema MEC.

8§ 3° O estudante habilitado ao ENADE 2010 e que estiver realizando atividade
curricular obrigatoria fora do municipio de funcionamento da sede do curso, em
instituicdo conveniada com a IES de origem, podera realizar o ENADE 2010 no
mesmo municipio onde esta realizando a respectiva atividade curricular, desde que
esteja prevista aplicacdo de prova naquele municipio, observado o disposto no § 5°
deste artigo.

§ 4° O estudante de curso na modalidade de educacéo a distancia (EAD) podera
realizar o ENADE 2010 no municipio em que a IES credenciada para a EAD tenha
polo de apoio presencial que conste, até o dia 16 de abril de 2010, do Sistema de
Consulta de Instituicbes Credenciadas para a Educacdo a Distancia e Polos de
Apoio Presencial (SIEAD/MEC), observado o disposto no § 5° deste artigo.

§ 5° E de responsabilidade dos dirigentes das IES proceder a alteracdo de municipio
de prova para os estudantes amparados pelo § 3° ou § 4° junto ao sistema de
inscricdo do ENADE 2010, no periodo de 1° a 10 de setembro de 2010.

Art. 7° Os estudantes ingressantes e concluintes em situacao irregular junto ao
ENADE deveréo regularizar a situacao participando do ENADE 2010.

§ 1° Serdo considerados irregulares todos os estudantes habilitados ao ENADE em
anos anteriores e que ndo tenham regularidade registrada no ENADE junto ao INEP
para o respectivo curso de graduacao.

§ 2° Cabera as respectivas IES, no periodo de 7 a 24 de junho de 2010, a inscrigdo

dos estudantes em situacéo irregular no ENADE.



91

§ 3° O desempenho individual dos estudantes em situacdo irregular ndo sera
considerado para o calculo do conceito do curso avaliado pelo ENADE 2010.
§ 4° Os estudantes irregulares do ENADE 2005, 2006, 2008 e 2009 responderéo
apenas as questdes de formacao geral do ENADE 2010.
8 5° Os estudantes irregulares do ENADE 2004 e 2007 responderao as questoes de
formacdo geral e especificas do ENADE 2010.
Art. 80 O ENADE sera desenvolvido com o apoio técnico de Comissfes Assessoras
de Area, considerando os cursos referidos no artigo 1o desta Portaria Normativa.
Paragrafo Unico. Cabe ao Presidente do INEP designar os professores que
integrardo as comissOes referidas no caput deste artigo e suas atribuicbes e
competéncias.
Art. 90 As diretrizes para as provas do ENADE 2010 dos cursos referidos no artigo
1o desta Portaria Normativa seréo publicadas até 16 de julho de 2010.
Art. 10 O ENADE 2010 sera realizado por instituicdo ou consorcio de instituicoes
contratadas pelo INEP, a luz da legislacdo vigente, que comprovem capacidade
técnica em avaliacéo e aplicacdo, segundo o modelo proposto para o ENADE, e que
tenha em seu quadro de pessoal profissionais que atendam a requisitos de
idoneidade e competéncia.
Art. 11 O Manual do ENADE 2010, a ser divulgado pelo INEP até 20 de maio de
2010, definira os procedimentos técnicos indispensaveis a operacionalizacdo do
Exame.
Art. 12 Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacéo.

FERNANDO HADDAD



