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Resumo

Este trabalho é o recorte de uma pesquisa de doutoramento que visou inserir a
metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacdo de Resolucdo de Problemas para ensinar
conteudos de Célculo Diferencial e Integral. Este texto apresenta uma sequéncia didatica
preparada para abordar o conteudo de andlise da variacdo de funcdes reais de uma
variavel real usando essa abordagem metodologica. A referida sequéncia didatica foi
aplicada em duas turmas dos cursos de Licenciaturas da Universidade do Estado de
Santa Catarina. Percebemos que essa tarefa contribuiu positivamente para a
aprendizagem dos estudantes, pois a maioria dos participantes foi capaz de elaborar as
conjecturas corretas e almejadas pelos pesquisadores. Outra contribuicdo desse trabalho
esta relacionada com o ensino: tecemos alguns comentarios e dicas aos professores que
desejem inserir essa abordagem metodoldgica em sala, mas nao se sintam familiarizados
com ela.

Palavras-chave: Resolucdo de Problemas. Calculo Diferencial e Integral. Sequéncia
Didatica. Andlise da Variacdo de Funcdes.

Abstract

This work is part of a doctoral research that aimed to insert the Problem-Solving teaching-
learning-evaluation methodology to teach the contents of Differential and Integral Calculus.
This text presents a didactic sequence designed to approach the contents of the variation
analysis of one-real-variable real functions using such methodological approach. Such
didactic sequence was applied to two classes of undergraduate programs of Santa
Catarina State University. The tasks had a noticeably positive contribution to students'
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learning, since most of the participants were able to elaborate the correct conjectures as
expected by the researchers. Another contribution of this work regards teaching: we make
some comments and provide tips to teachers who wish to insert this methodological
approach in their classes, but are not yet familiar with it.

Keywords: Problem Solving. Differential and Integral Calculus. Didactic Sequence.
Function Variation Analysis.

Introducéo

A aplicabilidade dos conceitos do Célculo moderno em diversas areas de
conhecimento, como Fisica, Quimica, Matematica, Engenharias, Medicina, Biologia,
dentre outras, é notéria. Devido a importancia de seus conceitos, o Calculo Diferencial e
Integral € componente curricular obrigatéria nas primeiras fases de todos os cursos de
graduacdo da area de Ciéncias Exatas das universidades brasileiras. Entretanto, o
insucesso de muitos estudantes na disciplina de Calculo Diferencial e Integral (CDI)
funciona como propulsor de diversas pesquisas académicas de professores preocupados
com o seu ensino e aprendizagem (PAGANI; ALLEVATO, 2014). Dentre os motivos desse
insucesso, a literatura aponta as dificuldades oriundas da matematica supostamente ja
aprendida no Ensino Basico (CURY, 2009; LIMA; SILVA; SANTOS Jr; ALMEIDA, 2014);
distanciamento entre o que € ensinado no Ensino Basico e no Superior (MENESTRINA;
GOUGARD, 2003); dificuldades de natureza epistemolégica (REZENDE, 2003) e
metodologia de ensino adotada (RAFAEL; ESCHER, 2015; PAGANI; ALLEVATO, 2016),
pois geralmente as aulas de CDI sdo do estilo tradicional (ABDELMALACK, 2011,
NOGUTI, 2014) ou expositiva dialogada. Nesse ambiente, o0s estudantes sé&o
acostumados a aceitarem as resolucbes apresentadas pelo professor, sem muitos
guestionamentos, pois nem sempre o docente propicia tal interacdo. Além disso,
corroboramos com Pagani e Allevato (2016, p. 92) em que se o docente adota a postura
“‘de resolver o problema, antes mesmo que esse aluno reflita sobre ele, o aluno,
geralmente, ndo considera outras maneiras de resolvé-lo”.

A experiéncia docente dos autores desse texto os permite identificar que as
dificuldades que resultam no fracasso em CDI dos estudantes do Centro de Ciéncias
Tecnoldgicas da Universidade do Estado de Santa Catarina sdo similares a esse cenario.
Essa realidade motivou a primeira autora desse texto experenciar como seria 0 ambiente
da sala de aula mudando a metodologia de ensino adotada, pois, na época lecionava a
disciplina de CDI ha quase uma década e suas aulas sempre foram do estilo expositiva
dialogada. Esse estilo de aula caracteriza-se pelo professor estabelecer um didlogo com
os alunos buscando ser um mediador na construcdo do conhecimento relacionado ao
conteudo que deseja trabalhar (ANASTASIOU; ALVES, 2006). Entretanto, apesar de
adotar essa metodologia, a professora doutoranda ndo costumava deixar muito tempo
para que seus estudantes refletissem sobre o que estavam fazendo nem tempo de
resolverem exercicios em sala de aula. Para tanto, propés um projeto de tese cujo
objetivo era desenvolver estratégias para utilizar a metodologia de ensino-aprendizagem-
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avaliacdo de Matemética para ensinar conteudos de CDI através da Resolucdo de
Problemas (RP) durante os horéarios regulares de aula (AZEVEDO, 2019). Esse texto €
um recorte dessa pesquisa de doutoramento® e tem por objetivo apresentar a sequéncia
didéatica que foi desenvolvida para abordar o contetdo de Andlise da Variacao de Func¢des
reais de uma variavel real para ensinar o assunto através da RP bem como andlise
qualitativa® de alguns dos resultados dessa atividade. Além disso, iremos apresentar
algumas orientagcfes ao professor que esteja interessado em implementar essa tarefa por
meio dessa metodologia e nao esteja familiarizado com ela. Para tanto, foi usada a
experiéncia docente adquirida com a pesquisa de doutoramento, proveniente da nossa
interpretac&o para o uso do roteiro de orientagcdes ao professor na condugéo de uma aula
usando a metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacdo de RP de Allevato e Onuchic
(2014). Essa sequéncia didéatica foi experenciada em duas turmas de CDI dos cursos de
Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Quimica da Universidade do Estado de
Santa Catarina, cujas aulas eram ministradas pela professora doutoranda.

Na primeira parte desse artigo sera feito um breve resgate historico da constituicao
da RP como metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacdo. Na segunda parte, sera
apresentada a sequéncia didatica para desenvolvimento do conteudo de Analise de
Variacdo de Funcdes através da RP, explicitando os conteudos relacionados ao tema da
sequéncia didatica que podem ser formalizados ao finalizar a aplicacdo da atividade. E,
de forma sucinta, sera exposto como foi o desenvolvimento dessa tarefa em sala de aula
com alguns comentéarios de cunho orientativo ao professor que deseje experenciar a RP.
Na ultima parte desse texto, exibiremos a analise qualitativa das conjecturas elaboradas
pelos estudantes em quatro itens da sequéncia didatica e, para finalizar, teceremos
alguns comentarios.

Enquadramento Tedrico

A resolucado de problemas passou a ganhar espaco no ambiente escolar a partir de
meados do século XX com a divulgacdo do livro “How to Solve It?”, do matematico
hingaro George Polya (2006°%). Uma curiosidade dessa famosa obra da Educacdo
Matematica, que tem mais de 1 milhdo de exemplares vendidos e que ja foi traduzida para
mais de 21 idiomas, € que antes da primeira edicdo ser publicada no ano 1945, foi
rejeitada por quatro editoras. Alexanderson (2000* apud GUIMARAES, 2011) acredita que
essas recusas ocorreram por Polya estar apresentando essa abordagem inovadora para o
ensino de Matematica que se opunha a corrente vigente da época tanto da area de
Matematica quanto da Educacédo, que entre as décadas de 30 até 50 do século passado,
priorizava a énfase nas relacbes matematicas, aprendizagem incidental e abordagem de
atividade orientada (LAMBDIN; WALCOTT, 2007).

! Orientada pelos coautores desse texto.

% De acordo com Gerhardt e Silveira (p. 31, grifo do autor), “A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com
representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de
uma organizagao, etc.” e, segundo Gil, p. 175), “a analise dos dados na pesquisa qualitativa passa a
depender muito da capacidade e estilo do pesquisador”.

® Nesse trabalho foi utilizada a vers&o do livro “How to solve it?”, traduzida para o portugués do Brasil como
sendo A arte de resolver problemas.

* Alexanderson, G. L. The random walks of George Pélya. MAA: Washington, DC, 2000.
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Na visdo de Polya (1980) o professor deve promover oportunidades dos estudantes
desenvolveram a capacidade de resolverem problemas, bem como deixar o estudante
‘experimentar a tensdo e viver o triunfo da descoberta” (POLYA, 1980, p. 2, tradugéo
nossa), porque essas experiéncias contribuem para o desenvolvimento mental dos
estudantes. Para tanto, o professor precisa deixar de ser “transmissor’ e passar a ser
‘mediador’ do conhecimento. A forma que Polya encontrou para auxiliar estudantes a
obterem éxito na resolugdo de problemas foi dar orientagbes, por meio de
guestionamentos, em quatro etapas: compreenséo do problema, estabelecimento de um
plano, execucdo do plano e retrospecto (POLYA, 2006). Em uma entrevista dada a
Jeremy Kilpatrick, Polya revelou que a inspiracéo dessa forma organizada de resolver um
problema surgiu enquanto se preparava para ensinar um estudante que pretendia entrar
para a escola secundaria e que apresentava muitas dificuldades (POLYA, 2011).

No final da década de 50 do século passado, com o movimento da Matematica
Moderna que fora iniciado nos Estados Unidos e espalhou-se por varios paises do
mundo, a RP ficou um pouco esquecida. O redescobrimento da RP de Polya se deu apos
a publicacéo do documento intitulado “An Angend for Action” do National National Council
of Teachers of Mathematics (NCTM, 1980) que recomendava que a RP deveria “ser o
foco da Matematica escolar” (ONUCHIC, 1999, p. 204). A partir de entdo, diversos
documentos oficiais passaram (e continuam) a indicar a RP como sendo uma estratégia
de ensino a ser considerada nos curriculos escolares (BRASIL, 2000, 2006, 2018; ME-
DGIDC, 2007) e materiais didaticos passaram a ser produzidos com énfase na RP afim de
auxiliar o professor em sua préatica docente (SCHROEDER; LESTER, 1989). Todavia,
essas acOes nao foram suficientes para que a RP fosse efetivamente implementada na
pratica docente. Schroeder e Lester (1989) acreditavam que a falta de clareza de como
fazer uso desses materiais produzidos por pesquisadores estava relacionada com as
variadas concepcdes individuais e/ou de ensino de RP e que a compreensdo dos mesmos
é favorecida quando consegue discernir as trés abordagens de ensino divulgadas por
Hatfield® (1978°): ensinar sobre resolver problemas, ensinar para resolver problemas e
ensinar através da resolucédo de problemas. O professor faz uso da concepc¢éao de ensino
sobre RP ao adotar as quatro etapas de Polya. A abordagem mais comum nas aulas
tradicionais € o0 ensinar para resolver problemas, que se da quando o professor propde
problemas como aplicacdo do conteudo previamente ensinado. E, na concepcdo de
ensinar através da RP, o professor inicia um novo conteaddo com um problema que gerara
“novos conhecimentos a partir de anteriores ou ao longo do processo de resolugao de um
ou mais problemas” (PAGANI; ALLEVATO, 2016, p. 91).

No Brasil, desde o ano de 1989, a professora Lourdes de La Rosa Onuchic, como
professora colaboradora da Universidade Estadual Paulista de Rio Claro (Sdo Paulo)
iniciou suas pesquisas assumindo a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino em Educacdo Matematica (ONUCHIC, 1999). Em 1992, foi formado o Grupo de

® Schroeder e Lester (1989) acreditam que outros pesquisadores tenham feito a diferenciacdo das

concepcdes de ensino antes de Hatfield, mas ele foi o primeiro a publica-las.

® Hatfield, L. Heuristical emphases in the instruction of mathematical problem solving: Rationales and
research. In L. Hatfield; A. Bradbard (Eds.). Mathematical problem solving: Papers from a research
workshop. Columbus, OH: ERIC Clearinghouse for Science, Mathematics and Environmental Education, p.
21-42, 1978.
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Estudo em Resolugdo de Problemas (GTERP) e esse “tem sido o nucleo gerador de
atividades de aperfeicoamento, de investigacdes e de producdo cientifica na linha de
Resolucdo de Problemas” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 75). Onuchic (1999) relata
que ao desenvolver o projeto intitulado “Ensinando Matematica através da Resolugao de
Problemas”, entre os anos de 1997 e 1998, cujos participantes eram professores, ensinar
Matematica através da RP

constitui-se num caminho para ensinar matematica e nao apenas para se
ensinar a resolver problemas. Estabelecemos que um problema é tudo
aquilo que nédo se saber fazer mas que se esta interessado em
resolver, que o problema passa a ser o ponto de partida e que, através
da Resolucdo de Problemas, os professores devem fazer conexdes entre
os diferentes ramos da matematica, gerando novos conceitos e novos
caminhos. (ONUCHIC, 1999, p. 215, grifo nosso).

Atendendo ao pedido dos participantes desse projeto do grupo GTERP,
conjuntamente com os professores, foi elaborado um esquema para orientar ao docente
como poderia conduzir uma aula cujo foco fosse ensinar através da resolucdo de
problemas, buscando compreenséao e significado ao conteddo matematico, que surgiu a
primeira versao do roteiro de atividades que visava orientar o professor em como conduzir
uma aula de Matematica através da RP. A saber, o roteiro era: formar grupos — entregar a
atividade; o papel do professor; registrar os resultados na lousa; realizar uma plenaria;
analisar os resultados; buscar um consenso; fazer a formalizagcdo (Onuchic, 1999).
Entretanto, de acordo com Onuchic e Allevato (2011) nas pesquisas que adotaram esse
roteiro os professores revelaram dificuldades ao trabalhar dessa forma e, por vezes,
sentiam dificuldades em conduzir a aula e, até mesmo, nos conteudos que iriam
desenvolver com os estudantes. Essas autoras relatam ainda que “tentando atender a
demanda de prover os alunos de conhecimentos prévios necessarios ao desenvolvimento
mais produtivo da metodologia” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 83) o roteiro foi
reestruturado. Assim, originou-se o segundo roteiro de orientacdo ao professor de como
conduzir uma aula através da RP, que é constituido de nove etapas: preparacdo do
problema; leitura individual; leitura em conjunto; resolucdo do problema; observar e
incentivar; registro das resoluc¢des na lousa; plenaria; busca do consenso; formalizacéo do
contetdo (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011). Uma versao mais atual desse roteiro, publicada
em Allevato e Onuchic (2014, p. 45), adiciona uma décima etapa ao segundo roteiro do
GTERP, que consiste na “proposicdo de novos problemas”. A pesquisa de doutoramento
ao qual este trabalho esta vinculado adotou esse roteiro de dez etapas para ensinar 0s
conteidos de CDI através da metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacdo de RP
através da resolucao.

Com relacdo a triade que aparece como uma palavra composta ensino-
aprendizagem-avaliagéo’, Allevato e Onuchic (2014, p. 43) a usam porque entendem que
‘o ensino, a aprendizagem e a avaliagcdo devem ocorrer simultaneamente durante a
construcao do conhecimento pelo aluno, com o professor atuando como guia mediador”.
Quanto a avaliacdo, essa ocorre continuamente, por parte do professor, pois conforme

" 0 termo avalicdo passou a integrar a expressdo metodologia de ensino-aprendizagem a partir da pesquisa
de mestrado de Pironel (2002).
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identifica davidas, interpretacdes errbneas ou equivocadas dos grupos no momento de
resolugdo de um problema, o docente pode promover uma discussao coletiva durante a
resolucdo e até mesmo reestruturar a aula em andamento, fazendo um misto das
concepcoes de ensino visando a melhor compreenséo do estudante. Com respeito a essa
mistura das trés concepcdes de ensino em uma mesma aula, Onuchic (1999) afirma que
isso poderia ocorrer. Um exemplo de que o professor sentiu a necessidade de alterar o
viés da abordagem metodoldgica em virtude do processo continuo de avaliagcdo pode ser
consultado em Pagani e Allevato (2016). Na aplicacdo da sequéncia didatica a ser
apresentada na préxima secdo, em alguns atendimentos aos grupos de trabalho, a
professora pesquisadora sentiu a necessidade de fazer essa mescla de concepcoes
intencionando sempre o estudante/grupo ter condi¢cdes de seguir de forma independente
a construcéo do conhecimento.

Proposta de Aula — Sequéncia Didética

Nessa secdo apresentaremos na integra a sequéncia didatica desenvolvida para
introduzir o conteddo de Analise da Variagdo de Fungbes com alguns
comentarios/conselhos sobre o desenvolvimento de uma aula mediada pela metodologia
de ensino-aprendizagem-avaliacdo de RP sob a concepc¢éo de ensinar através da RP no
Ensino Superior. O objetivo dessa sequéncia didatica foi abordar os seguintes assuntos:
intervalos de (de)crescimento de uma funcdo, ponto(s) critico(s), ponto(s) de
maximo/minimo local(is)/relativo(s), ponto(s) de inflexdo, estudo da concavidade do
grafico de uma funcéo.

Para tanto, forneceu-se o grafico de uma funcao e, a partir da analise gréfica, os
estudantes deveriam responder doze itens. Os cinco primeiros estavam relacionados com
assuntos que ja eram de conhecimento dos estudantes: continuidade, diferenciabilidade e
intervalos de (de)crescimento da funcédo dada. A partir do sexto item o estudante deveria
identificar: o sinal do coeficiente angular da reta tangente, intervalo(s) de (de)crescimento
da funcdo primeira derivada, intervalo(s) em que a segunda derivada era
positiva/negativa/nula. Depois disso, era suscitado ao estudante que a partir das suas
respostas e observacdes (oriundas da sobreposicdo dos graficos de funcdo com o grafico
da funcao primeira derivada; do gréfico da funcédo primeira derivada com o grafico da
funcdo segunda derivada; e, do grafico da funcdo com o gréfico da funcdo segunda
derivada) elaborasse conjecturas a respeito de possivel(is) relacbes existentes entre:
(de)crescimento da funcao e sinal da primeira derivada; concavidade do grafico de uma
funcdo e o (de)crescimento da funcdo primeira derivada; (de)crescimento da funcéo
primeira derivada com o sinal da segunda derivada da funcéo; e, a concavidade do
grafico de uma funcdo com o sinal da sua segunda derivada. Com essas indagacoes
esperava-se dar condicdes aos estudantes, de forma intuitiva, concluirem algumas
definicbes (por exemplos, de concavidade) e resultados de teoremas de Calculo
relacionados com o assunto em questdo (por exemplo, critério de determinacdo de
extremos).
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A proposta de aula a ser apresentada na proxima subsecéo foi desenvolvida em
seis horas-aula®, sendo duas horas aula em cada dia de aula de CDI. Ao planeja-la ja
tinhamos a consciéncia de que néo seria possivel conclui-la no mesmo dia de aula. Nas
duas primeiras aulas as equipes resolveram todos os itens propostos (ou seja, chegou-se
até a quinta etapa do roteiro de atividades do grupo GTERP). No segundo dia de aula foi
feita a discussao e formalizacdo do contetdo (que correspondem as etapas de 6 a 9 do
roteiro). No terceiro dia de aula, que corresponderiam a quinta e sexta aula, foram
propostos novos problemas (décima etapa do roteiro).

A proposta de aula

Considere a funcao f cujo gréafico esta ilustrado na Figura 1.

Figura 1 — Gréfico de f

a) Vocé acredita que f tem um valor maximo? E valor minimo? Caso afirmativo, em que

ponto(s)? Justifigue sua resposta.

b) Em que intervalo(s) f é crescente? E decrescente?

c) Afuncéo f é continua em todo seu dominio? Por qué?

d) Afuncéo f é diferenciavel em todo seu dominio? Por qué?

e) Na Figura 1 represente segmentos de retas tangentes ao longo de todo o dominio de
f. A seguir, responda, em que intervalos as retas tangentes tém inclinacdo positiva?
E negativa? E nula?

f) Compare suas respostas dos itens “e” e “b”. Conjecture alguma relacdo entre o
(de)crescimento de uma funcéo e o sinal da funcéo primeira derivada?

g) Em que intervalo(s) o grafico de f tem concavidade voltada para baixo? E para
cima?

h) Na Figura 2 encontra-se o grafico da funcdo primeira derivada de f. Use-0 para
identificar em que intervalos a funcéo f* € (de)crescente.

Figura 2 — Grafico de f~

® Uma hora-aula corresponde a 50 minutos.
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i) AFigura 3 apresenta os gréaficos das funcdes f e f sobrepostos. Use os itens “g” e
“h” para conjecturar alguma possivel relagao existente entre a concavidade do grafico
de uma funcao e o (de)crescimento da funcéo primeira derivada de f.

Figura 3 — Gréafico de f e f~
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u= fx)

y = flx)

J) AFigura 4 apresenta o grafico da funcdo segunda derivada de f. Em que intervalos f*
€ positiva? E negativa? E nula?

Figura 4 — Grafico de

Y
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k) A Figura 5 apresenta os graficos de f* e f sobrepostos. Use os itens “h” e “’ para
conjecturar alguma possivel relacdo existente entre (de)crescimento da funcédo f° com
o sinal da funcao f.

Figura5 — Graficode f e f”*
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[) A Figura 6 apresenta os gréficos de f e f sobrepostos. Use os itens “g” e “j” para
conjecturar a relacdo entre a concavidade do grafico de f e o sinal de f~.

Figura 6 — Graficode f e f~

Na proxima subsecdo sera descrita de forma breve como foi, na pratica, o
desenvolvimento dessa sequéncia didatica. Além disso, faremos alguns
comentarios/observacdes que julgarmos pertinentes para auxiliar os professores que
desejem implementar essa proposta de aula e nédo estejam familiarizados com o uso da
metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacao de RP.

Desenvolvimento da proposta de aula fazendo uso da metodologia de ensino-
aprendizagem-avaliacdo de RP

Antes de iniciar qualquer atividade que envolva alguma metodologia que o0s
estudantes ndo estdo habituados é interessante que o professor explique detalhadamente
como transcorrerda a aula para que se sintam mais seguros. Na experiéncia de ensino aqui
relatada esses esclarecimentos foram feitos no primeiro dia letivo de aula no momento
gue a professora (primeira autora) apresentou o plano de ensino, explicou que suas
turmas iriam compor o publico participante de sua pesquisa de doutoramento cuja
tematica era o uso da metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacdo de RP buscando
ensinar CDI através da RP. Nesse momento, explicou detalhadamente a dinAmica de uma
aula com essa abordagem metodoldgica e com consentimento de seus estudantes foi
possivel concretizar a coleta de dados de sua pesquisa.

Ao iniciar a aula o professor deve formar ou solicitar que se formem grupos de
trabalho. O ndmero de integrantes e o critério de formacdo do grupo fica a cargo do
professor combinar com a turma. Por ter experienciado o uso dessa metodologia em sala
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de aula, aconselhamos que sejam formadas equipes de até quatro membros, pois em
grupos com numero maior de integrantes, os estudantes se distraem mais facilmente com
assuntos ndo relacionados com a tarefa proposta. Apds ou enquanto 0S grupos se
organizam, o professor distribui 0 material impresso aos estudantes para cada integrante
ou um por grupo. Observamos que ao distribuir material para cada integrante da equipe,
alguns estudantes tendem a querer resolver a atividade de forma independente e discutir
com os demais integrantes da equipe somente no momento em que tem duavidas.
Portanto, se o professor optar por esse caminho, devera “auxiliar’” os estudantes a
manterem o foco na tarefa proposta.

Geralmente, assim que os estudantes recebem a atividade eles ja iniciam a leitura
individual. Em seguida, recomenda-se fazer a leitura em grupo. Esse grupo pode ser
interpretado como cada uma das equipes de trabalho, assim como pode ser considerado
toda a turma. Ao adotarmos essa metodologia, costumamos fazer a leitura com a turma,
pois € o momento do professor esclarecer duvidas no que se refere ao entendimento do
problema proposto. Em particular, nessa aula em que a atividade foi resolvida, os
estudantes manifestaram-se dizendo que ndo queriam que a leitura conjunta fosse
realizada. Por isso, a professora respeitou a decisdo da turma e sugeriu que ndo se
preocupassem em encontrar a representacao analitica da funcao ilustrada na Figura 1,
pois 0 objetivo da proposta era trabalhar com a analise grafica. Essa recomendacéo foi
dada, porque pelo gréafico fornecido poderia ser dificil encontrar a lei de formacédo da
funcao, além de dispenderem muito tempo para tal atividade e essa néo era a intencéo.

Ao ser distribuida a sequéncia didatica, de partida, ela assustou os estudantes
devido ao seu “tamanho”, pois foram entregues trés folhas impressas para cada
integrante da equipe contendo ao todo seis graficos. Apesar do impacto inicial,
conseguiram desenvolvé-la por completo®.

Do item “a” até o item “e”, os grupos conseguiram responder com facilidade o que
estava sendo solicitado, pois compreendiam os termos que estavam sendo utilizados e
estavam relacionados a conteudos ja estudados. No item “f’, a professora teve de auxiliar
varias equipes no confronto das informacdes solicitadas. Acreditamos que isso tenha
ocorrido porque do item “e” para o “f’ ficou uma passagem muito direta, pois no primeiro
desses itens falava-se em coeficiente angular e, no segundo, em derivada. Por isso, a
mediacado da professora foi no sentido de, por meio de guestionamentos, auxiliar os
alunos a encontrarem a conexao existente entre inclinacédo de reta tangente e a derivada
de uma fungao (num ponto). No item “g”, muitas equipes solicitaram auxilio para entender
0 que significa concavidade para cima/para baixo, pois antes de trabalhar com andlise de
variacdo das funcbes em CDI, os estudantes ouvem esse termo apenas ao estudar
pardbolas e o gréfico da Figura 1 ndo era uma parabola. Para mediar essa duvida, a
professora partiu de onde os estudantes conheciam o termo concavidade para cima e/ou
para baixo, que no caso, era da pardbola. A professora fazia o esboco de uma parabola
“inteira”. Depois de todos os membros da equipe demostrarem que estavam entendendo
do que ela falava, a professora fazia “cortes” na parabola. Esses cortes eram antes ou
apo6s seu vértice. E, mostrando a menor parte do grafico seccionado (que parecia uma

reta) questionava o grupo a respeito da concavidade. Retornando a parabola que a

° Exceto uma equipe que hdo conclui a atividade porque a comecou muito tempo depois do inicio da aula.
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originou, respondiam que a concavidade era a mesma. Depois dessa justificativa,
analisaram o grafico da Figura 2, seccionando-o e analisando cada uma dessas partes.
No confronto das informagdes solicitadas no item “i” pelas equipes que pediram auxilio
para interpretar essa questéo, a professora usou algum objeto, como por exemplo, uma
régua, para percorrer o grafico de forma que facilitasse a identificacdo do comportamento
de f (crescente/decrescente) e a concavidade. ApGs a régua deslizar sobre o primeiro
intervalo, os estudantes demonstravam ter entendido e a professora os deixava seguirem
nas analises. No item “” algumas equipes confundiram o que se pedia. Era solicitado
intervalos em que o sinal da derivada segunda era positivo/negativo, mas interpretaram
como crescente/decrescente/constante. Os grupos em que a professora identificou o erro,
durante a resolucao, ela interviu e eles corrigiram o0 erro. Acreditamos que esse tenha
ocorrido porque em outros dois itens ja haviam analisado crescimento/decrescimento. Os
demais itens, relacionados as conjecturas, quase todas as equipes conseguiram elaborar
as conjecturas almejadas pelos pesquisadores, sem necessidade de auxilio da
professora, pois o raciocinio légico necessério era similar ao ja utilizado em itens
anteriores.

No segundo dia de aula foi realizada a socializacdo das respostas. Para tanto,
tivemos de adaptar a sexta etapa do roteiro de Onuchic e Allevato (2014), que
corresponde ao “registro das atividades na lousa”, para que depois seja feita a “busca do
consenso” da resposta adequada diante do exposto pela turma. Ao final do primeiro dia
de aula, a professora recolheu todo o material escrito produzido pelos estudantes (um por
equipe) e digitalizou-o. A seguir, selecionou as variadas respostas apresentados pelos
grupos e preparou uma apresentacdo em PowerPoint com essas resolucdes. No dia da
plenéria, a dindmica em sala de aula foi a seguinte: antes de iniciar a discusséo, a
professora pedia respeito para com a resposta dos colegas; no momento em que uma
resposta foi escolhida para ser apresentada, era considerada a resposta do grupo; e, a
turma devia se manifestar mostrando concordancia ou ndo com a resposta apresentada.
Essa dinamica foi adotada para agilizar a discussdo e mostrar respostas variadas, pois
em sala de aula, conforme o nimero de respostas, além do fator tempo gasto para
registro das atividades na lousa, pode faltar espaco fisico para tal registro na lousa.

Por essa atividade ser longa, a etapa da “formalizacdo do conteudo” ndao ocorreu
em um Gnico momento. A medida que a discussdo dos itens da tarefa em questdo
propiciava alguma definicdo e/ou resultado de algum teorema, esses eram formalizados.
A Quadro 1 apresenta uma sugestdo “de que” conteudos formalizar e “em que” momento
da discussdo da Tarefa a formalizacdo pode ser feita com a adaptacdo que fizemos na
forma de utilizar o roteiro de Allevato e Onuchic (2014).

Quadro 1: Sugestdo de momentos propicios para formalizacdo de conteudos

Apds discutir o item O que é possivel formalizar?
a Definir pontos de maximos/minimos locais ou relativos e globais ou
absolutos.
b Definir funcdo crescente/decrescente

Teorema que relaciona (de) crescimento de uma fun¢do com o
sinal da derivada primeira.

Definir pontos criticos.

Critério da primeira derivada para determinagcéo de pontos
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extremos locais.

Teorema de Weierstrass.

g Definir pontos de inflexo.

h Definir a concavidade do grafico de uma funcéo para cima/baixo
conforme a funcéo primeira derivada cresce/decresce.

Teorema que relaciona diretamente a concavidade do gréfico da
funcéo (para cima/para baixo) com o sinal (positivo/negativo) de
sua segunda derivada

Fonte: Autores, 2018.

Nas duas turmas que essa proposta de aula foi aplicada, apos a formalizacdo do
item “I” a professora fez o seguinte questionamento: “E no ponto em que « € um ponto
critico da forma f'(¢) = 0 que é um ponto de maximo ou minimo relativo, o que vocé pode
falar a respeito do sinal da segunda derivada neste ponto, ou seja, qual o sinal de f*{¢)?
Por qué?” Para proporcionar uma melhor reflexdo sobre esse questionamento, a
professora projetou no quadro o grafico da Figura 1. Os estudantes identificaram que
havia somente um ponto que se enquadrava nessa situacdo, que ocorria na abscissa
igual a 3 e esse ponto correspondia a um ponto de minimo local, como discutido
anteriormente ao estudar o critério da primeira derivada. Essa constatacdo motivou a
formalizacdo do Critério da Segunda Derivada. Em seguida, a professora usou o grafico
da Figura 1 para discutir a existéncia de assintotas. Esse termo ja era conhecido dos
estudantes, pois no momento em que foi trabalhado com o assunto de funcdes, a
professora abordou translacdes. E, um dos exemplos discutidos em sala de aula foi a

funcdo racional fix) =i . Julgamos importante o estudo dessa funcéo, pois auxilia o

estudante de CDI compreender os termos ‘“infinitamente grande” e ‘“infinitamente
pequeno” (infinitesimais) ao estudar limites. Além disso, trabalhar com a definigdo de
assintota no momento da formalizacao foi motivado pela observacao feita pela professora
no momento da resolucdo dessa tarefa, pois alguns estudantes ao analisarem se a fungéo
era continua estavam confundindo lim, .. f{x) =0 com lim__,f(x)= +co, OU Seja,
confundiram a existéncia de uma assintota horizontal com uma assintota vertical e, por
isso, consideraram que x = 0 ndo pertencia ao dominio da funcdo. Além disso, durante a
resolucdo da atividade, a professora teve de fazer uma revisdo dos conceitos de limite
envolvidos com as equipes que cometeram esse equivoco. Retomando a sequéncia da
aula, apos definir assintotas horizontal e vertical, foi apresentado um roteiro de oito
passos, que nao precisam ser seguidos na ordem, mas todos os itens nele listados devem
ser considerados na construcdo de um grafico ao usar a teoria de derivadas. O roteiro
consiste em: 1) Determinar o dominio da funcéo; 2) Encontrar os pontos criticos; 3)
Analisar os sinais de f' para encontrar intervalos de crescimento/decrescimento de §; 4)
Encontrar, se existirem, os pontos de maximo(s)/minimo(s); 5) Achar os possiveis pontos
de inflexdo; 6) Determinar os intervalos em que a concavidade € voltada para cima/para
baixo; 7) Analisar a (ndo)existéncia de assintotas; 8) Esbocar o gréfico da funcéo.

Para aplicar toda a teoria discutida com essa tarefa, a professora passou a ensinar
. Z e ~ 1
sobre resolver problemas para construir o grafico da funcéo fix) =x + 5 E, da forma

como o segundo dia de aula trabalhando com essa atividade foi desenvolvido permite-nos
corroborar com Allevato (2005, p. 61, grifo nosso) ao dizer que “[...] quando o professor
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adota essa metodologia, os alunos podem aprender tanto sobre resolugéo de problemas,
guanto aprendem Matematica para resolver novos problemas, enquanto aprendem
Matematica através da resolugao de problemas”. Ou seja, adotando uma das concepgdes
de ensino de RP, em alguns momentos o docente podera fazer uma mescla dessas trés
visdes e, o acreditamos que 0 momento mais propicio para que iSso ocorra € na
formalizag&o do conteudo.

Para atender a décima etapa do roteiro de Onuchic e Allevato (2014), “propor
novos problemas” os estudantes foram desafiados a resolverem os problemas ilustrados
nas Figuras 7 e 8. Entendemos que ambos problemas sdo conceituais, pois nenhum
calculo é necessario na resolugdo, mas precisa-se conhecer e entender a teoria de
derivadas para conseguir soluciona-los.

Figura 7 — Problema 2

2. Esboce o grafico da funcao f, continua em R— {2}, que satisfaz as seguintes
condicoes:

i. £'(0) =0e f'(—1) nao existe:
ii. f'(x) > 0 para todo z € (0,2) U (2,4+00):
iii. P (0,—3) é um ponto de minimo local:
iv. Q(—1,0) é um ponto de inflexao:
v. lim (f(z)+z)=2:

Z——00

vi. lim f(z)=1.
z—2-

Fonte: Autores, 2017.

Figura 8 — Problema 3

. Sabendo que A é uma funcao continua em R, lim h(z) =3, lim h(z)=-S e
: T—+00 2

<o

3
< z——0
que o gréafico de b’ estd ilustrado na figura abaixo, faca um esboco do grafico da
funcao h. Além disso, argumete de forma consistente se existe(m) ou nao ponto(s)
critico(s). ponto(s) extremo(s). ponto(s) de inflexao e assintotas.

Legenda:

y'=r(x)
A(0.37:2.48)
B(0,38,-2.06)

C(258:0)

B

Fonte: Autores, 2017.

Andalise e Resultados

Nesta secdo, apresentaremos a analise sobre as conjecturas apresentadas como
respostas dos itens “f’, ", “k” e “I” da sequéncia didatica apresentada na secéo 3.1. Para
realizacdo dessa tarefa, ao todo foram formados 17 grupos de trabalho, sendo 12 grupos
da turma de Licenciatura em Mateméatica (MAT) e 5 da turma de Licenciatura em Quimica
(QUI. Por convencéo, indicaremos por Gn o grupo n, com n de 1 até 12 equipes da MAT
e de 13 até 17 as equipes da QUI.
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Na Tabela 1 estdo as categorias das conjecturas elaboradas pelos grupos para
responder o item “f° que pedia para conjecturar alguma relacdo percebida entre o
(de)crescimento de uma funcao e o sinal da fungéo primeira derivada.

Tabela 1: Categorias e conjecturas do item “f’

MAT QUI

Correta Relacionou o sinal da funcdo primeira derivada com crescimento 7 2

e decrescimento da func&o ou vice-versa.

Relacionou o sinal do coeficiente angular da reta tangente ao 3 0

grafico da fungdo com o crescimento e decrescimento dessa

funcgéo.
Parcialmente Relacionou o sinal da funcéo primeira derivada com crescimento 0 1
correta e decrescimento da funcdo, mas complementou com

informacdes erradas.

Relacionou o sinal do coeficiente angular da reta tangente ao 2 2

gréfico da funcdo com crescimento e decrescimento dessa
funcdo, mas cometeu algum equivoco ao se expressar.

Fonte: Autores.

Pelas informacdes da Tabela 1, percebemos que todas as equipes fizeram
conjecturas corretas ou, ao menos, parcialmente corretas. Ao todo 10 equipes
conseguiram relacionar o sinal da primeira da primeira derivada com o (de)crescimento da
funcdo, que era a conjectura almejada (exemplo na Figura 9). Outro exemplo de
conjectura correta, apresentada por trés equipes, esta ilustrado na Figura 10, em que 0s
alunos relacionam o (de)crescimento com a inclinagdo (negativa) positiva da reta
tangente.

Figura 9 — Resposta correta dada ao item “f’ pela equipe G17.

— T ]MA\&Q GLO\ Alriaban g e A
) Quyomds @ &Mﬂ%@wk O“f’“””t‘ ' ® o W&Pomwliﬁ N
,L r_b)Lt\,\,-\vy @.‘-W-noks (oW /}MA’\C,O’»B ES OLW\%UA\) ) Tt

Y Me)uw

| Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 10 — Resposta correta dada ao item “f’ pela equipe G11.
i , it lom olimoges panhves
it {ﬁ"?"'} ‘i‘“(ﬂk’ﬂﬂ%és ﬂu’?{-\l W

—+ Qpomctd o Jumeay owe, O wulo tomgpm
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Fonte: Dados da pesquisa.

Uma equipe escreveu novamente os intervalos que identificou no item “e” e, além
de associar com (de)crescimento da funcdo também apresentou observagdes sobre a
concavidade do grafico da funcdo, mas essas ndo estavam coerentes em todos 0s
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intervalos apresentados, por isso foi classificada como parcialmente correta. Outras
equipes que cometeram equivocos ao associarem o coeficiente angular com
decrescimento da funcdo, se expressaram mal matematicamente, pois ao invés de
escreverem coeficiente angular da reta tangente usaram alguma das expressdes: “sinal
da tangente” (Figura 11); “retas tangentes positivas/negativas” (Figura 12).

Figura 11 — Resposta parcialmente correta dada ao item “f” pela equipe G15.

Quando < Cumds & Mool do. 2omGunte £ peitio . _

;IS ¢ dnomunds ¥ Mnok -t AomGemts o vt
~ Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 12 — Resposta parcialmente correta dada ao item “f” pela equipe G16.
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Fonte: Dados da pesquisa.

A Tabela 2 apresenta a categorizagao das respostas do item “i” que solicitava que
fosse feita a conjectura sobre alguma possivel relacdo entre a concavidade do grafico de
uma funcéo e o (de)crescimento da funcéo primeira derivada de f.

“n
|

Tabela 2: Categorias e conjecturas do item

MAT QUI
Correta F' decrescente, concavidade para baixo ou vice-versa; f' crescente, 10 4
concavidade para cima ou vice-versa.
Parcialmente Respondeu que concavidade do grafico de £ esta ligada diretamente ao 1 0
correta crescimento e decrescimento da funcédo primeira derivada, mas ndo
especificou de que forma.
Errada Quando f decresce, {' cresce. 1 0
Nos intervalos em que a funcéo é decrescente (crescente) com
concavidade para baixo (cima) a sua derivada primeira € positiva 0 1
(negativa).

Fonte: Autores.

Pelas informagcdes da Tabela 2, pode-se observar que 14 equipes conseguiram
fazer a conjectura correta, todas escreveram de forma muito parecida com as imagens
ilustradas nas Figuras 13a, 13b e 13c. Na primeira, observa-se que a equipe foi cuidadosa
ao escrever, mesmo nao tendo usado simbologia matematica a conjectura esta correta e,
gualquer leitor que tenha conhecimento de CDI, entendera a colocacdo. A Figura 13b
sendo € dada uma resposta mais objetiva, ndo houve prejuizo no entendimento da
conjectura. J4 na terceira imagem, o grupo fez a conjectura correta, mas omitiu
informacdes importantes para um bom entendimento, pois da forma como foi apresentada
€ necessario que o leitor, ao ler & conjectura, leia as entrelinhas, ou seja, leia “[quando a
concavidade do grafico da fungdo €] para cima [a derivada primeira] é crescente”. O
mesmo ocorre para a segunda sentenca.
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Figura 13a — Resposta Figura 13b — Resposta Figura 13c — Resposta
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Fonte: Dados da pesquisa.
As conjecturas erradas estao ilustradas nas Figuras 14a e 14b. Ao analisar a

Figura 3 da atividade e a resposta da Figura 14a, entendemos que a equipe identificou os
intervalos em que a derivada é decrescente, observou o grafico da funcédo f que tem a
concavidade voltada para baixo nos intervalos indicados, mas a funcéo primeira derivada
ndo € positiva em todos os intervalos indicados nessa imagem. De forma analoga,
interpretamos o restante da resposta dessa equipe. Ou seja, essa equipe pode ter
observado informacgdes verdadeiras, mas se expressou mal matematicamente. A resposta
da Figura 14b é uma constatacao verdadeira apenas para o intervalo {—co, 1].

Figura 14a — Resposta errada dada ao item Figura 14b — Resposta errada dada ao
“I” pela equipe G14 item “i” pela equipe G11
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Fonte: Dados da pesquisa.

As categorias das respostas apresentadas ao item “k” que pedia para conjecturar a
relacdo existente entre (de)crescimento de f/ e o sinal de f’ estdo apresentadas na
Tabela 3.

Tabela 3: Categorias e conjecturas do item “k”

MAT __ QUI
Correta  Se f' é decrescente, entdo f'' serd negativa ou vice-versa. Se 10 3
F' for crescente, entdo f'' sera positiva ou vice-versa.

Errada O (de)crescimento de f' estd diretamente ligado a 1 0
concavidade de f.
O (de)crescimento de f estdo diretamente ligados a 1 0
concavidade do gréfico de f'
Associou o sinal de f' com o (de)crescimento da (reta) 1 0
tangente
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N&o respondeu 0 1
Fonte: Autores.

Pela Tabela 3, temos que 13 equipes conseguiram apresentar a conjectura
almejada, isto €, constatar que nos intervalos que f* é decrescente, a funcdo f* é

negativa ou vice-versa (Figura 15). Ou, conclusdo equivalente a essa considerando f’
uma funcgéo crescente.

Figura 15 — Resposta correta dada ao item “k” pela equipe G8.
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Fonte: Dados da pesquisa.

“l”
)

Com relagao ao item
estdo na Tabela 4.

as categorias das respostas apresentadas pelos grupos

“I”

Tabela 4: Categorias e conjecturas do item

MAT QUI
Correta Se f'" ¢ positiva, entdo a concavidade de § é voltada para cima
ou vice-versa. Se f" é negativa, entdo a concavidade de f & 9 3
voltada para baixo ou vice-versa.
Parcialmente Se a concavidade do gréfico de f é voltada para baixo, entéo a 1 0
correta tangente é negativa. Se a concavidade do gréafico de f é voltada
para cima, entdo a tangente é positiva.
Errada A concavidade do gréfico de f esta relacionada com 1 0
(de)crescimento de f".
Relacionou (de)crescimento de f e concavidade do gréafico de f 0 1
com (de)crescimento de f* ou com continuidade de f".
Nao respondeu 1 1

Fonte: Autores.

Note que 12 equipes conseguiram conjecturar que se f" é positiva, entdo a
concavidade de f é voltada para cima ou vice-versa. Conclusdo similar foi apresentada
para f* negativa (Figuras 16).

Figura 16 — Resposta correta dada ao item “I” pela equipe G6.
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Acreditamos que o grupo cuja resposta foi classificada como parcialmente correta
conseguiu intuir a conjectura correta, mas se expressou mal matematicamente, pois usou
as expressodes “tangente positiva” e “tangente negativa” querendo se referir ao sinal da
inclinacéo das retas tangentes, que sao dadas pela derivada primeira no ponto.

Consideracg®es finais

Por meio dessa sequéncia didatica sentimos que foi possivel tornar mais dinamica
uma classica aula de CDI para abordar o conteudo de Analise de Variacdo de Funcdes,
pois pela experiéncia docente que as autoras possuem nessa disciplina, geralmente, suas
aulas, referentes a esse conteudo, eram tedricas providas de muitas definicbes e
teoremas. Avaliamos como sendo positivos os resultados da sequéncia didatica aqui
apresentada tanto do ponto de vista de ensino quanto de aprendizagem, pois a0 menos
70% das conjecturas elaboradas (nos itens “”, “k” e “I") pelos estudantes correspondem
as conclusdes almejadas pelos pesquisadores e foram intuidas de forma natural. No item
‘I” o numero de respostas com a categoria almejada foi menor (50%), mas cremos que
esse menor nimero de respostas adequadas foi devido a problemas de enunciado, pois
desejavamos que fosse feita relacdo entre (de)crescimento da funcdo com sinal da
primeira derivada, entretanto o item pedia o confronto de informacbes entre
(de)crescimento da funcdo e sinal do coeficiente angular. E, a partir desse dado para
relacionar com o sinal da primeira derivada, ndo é imediato, pois € necessario utilizar a
interpretacdo geométrica da reta tangente.

Com essa atividade acreditamos que os estudantes tiveram a oportunidade de
vivenciarem o “prazer da descoberta” e puderam experimentar na pratica o significado de
“fazer matematica'® como um matematico. Assim sendo, essa investigagdo permitiu que
os estudantes “tivessem alguma independéncia ou pelo menos alguma ilusdo de
independéncia” (Polya, 1980, p. 2, tradugado nossa) favorecendo o seu desenvolvimento
mental , pois eles préprios elaboraram suas conjecturas a partir das
constatacoes/observacdes/intuicdes da equipe.

% De acordo com Nunes (2014, p. 5), “Fazer matematica é o que o aluno faz quando, diante de uma
situacdo problema, consegue refletir, explorar, argumentar, conjecturar, justificar, verificar e desenvolver a
matematica.”
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Rezende (2003, p. 12-13), defende que “(...) nem sempre a demonstragéo revela,
por si propria, a esséncia do resultado; que existem outros caminhos para se alcangar a
compreensao de uma proposi¢cdo ou conceito matematico.” Acreditamos que no caso do
conteudo de Andlise de Variacdo de Funcdes, essa sequéncia didatica pode nao
favorecer algumas das classicas demonstracbes, por exemplo, do critério da primeira
derivada para determinacdo de pontos extremos relativos, pois para prova-lo, é
necessario o conhecimento do Teorema do Valor Médio. E, da forma como propusemos,
0s estudantes ainda ndo o estudaram. Entretanto, acreditamos que 0s ganhos no
entendimento de conceitos usando essa abordagem sao maiores do que as “perdas” de
algumas demonstracdes que satisfazem o sentimento individual do “matematico-

professor'?”.

Por fim, cremos que esse texto pode vir a inspirar professores a adaptar essa
sequéncia didatica para seu contexto escolar bem como o relato e as dicas dadas de
como desenvolver uma aula mediada pela metodologia de ensino-aprendizagem-
avaliacdo de RP apoiada no roteiro de Allevato e Onuchic (2014) para ensinar atraves da
RP podem instigar a curiosidade/vontade de professores de CDI ousar inovar a sua
propria pratica pedagogica almejando envolver mais o0s estudantes com a sua
aprendizagem. Entretanto, corroboramos com Nunes (2014, p. 15) que “ndo se pode
negar que trabalhar com essa metodologia seja uma tarefa facil para o professor. Ela
requer tempo, maturidade, muita reflexao e pesquisa por parte do professor” e cremos
gue uma maneira dessa abordagem metodoldgica ser agregada a pratica profissional de
um (futuro) professor € que os licenciandos tenham contato com a metodologia nao
apenas

nas disciplinas pedagogicas, mas também [seja] utilizada pelos docentes
que ministram disciplinas nesses cursos, ndo sO para promover a
construcao de conhecimento mateméatico especifico, mas para oferecer a
esses licenciandos a oportunidade de vivenciar e, assim, incorporar a sua
pratica, essa forma alternativa e mais atual de trabalho nas aulas de
Matemética, sempre que possivel como caminho para a aprendizagem.
(NUNES, 2014, p. 15).

Com essa fala de Nunes (2014), ndo intencionamos afirmar que um (futuro)
profissional de educacdo s6 conseguird implementar na sua pratica docente a
metodologia de RP ou qualquer outra metodologia diferenciada se o estudante tiver a
oportunidade de vivencia-la no periodo de sua graduacgéao, entretanto, acreditamos que se
ja conhecer (na pratica) os beneficios de uma metodologia que exija um comportamento
mais ativo nas aulas, pode servir de incentivo a diversificacdo de metodologias na futura
préatica professional. Porém, se o professor conhece pouco ou desconhece como usufruir
uma metodologia diferenciada, esse profissional tem de ter muita persisténcia e vontade
de buscar metodologias alternativas (dentre elas, a metodologia de ensino-aprendizagem-
avaliacdo de RP) e ter consciéncia de que € somente praticando que se aprende a usa-
las e adequa-las conforme a realidade em que esta inserido.

! Rezende (2003, p. 11) usa a expressdo “matematico-professor” do “Prof. Baldino para fazer referéncia

"

aos professores do curso superior que ndo largam o “rango-matematico”.
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