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RESUMO

O presente trabalho busca estabelecer aproximacdes entre Modelagem Matematica
e Ensino Integral, realizando um aprofundamento teérico, através de Freire (1996),
Skovsmose (2000), Barbosa (2001) e Arroyo (2012), e a analise da implementacao
de um Projeto de Modelagem Mateméatica no Ensino Integral, o qual foi desenvolvido
em uma Escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre — RS, com alunos do
sétimo ano do Ensino Fundamental. Buscou-se analisar que efeitos, em relacdo a
aprendizagem e a autonomia, foram observados nos estudantes durante a
experiéncia, analise que levou em consideracdo os materiais produzidos pelos
participantes, bem como o diario de campo construido pela professora e
pesquisadora. O que pudemos concluir durante o trabalho € que as reacdes dos
estudantes revelaram a pouca familiaridade com ambientes investigativos, embora
tenhamos observado a constru¢cdo de conhecimentos por parte dos alunos ao final
do Projeto, no sentido de que os mesmos conseguiram estabelecer relagbes entre a
Matemética e o seu cotidiano.

Palavras-chave: Ensino Integral; Modelagem Matematica; Aprendizagem de
Matematica.



ABSTRACT

This assignment tries to establish approaches between Mathematical Modeling and
Integral Education, doing a theoretical deepening through Freire (1996), Skovsmose
(2000), Barbosa (2001) and Arroyo (2012), and also the analysis about
the implementation of a Mathematic Modeling Project on the Integral Education, was
developed in a Municipal School Network Porto Alegre Teaching - RS, with students
of the seventh year of elementary school. It sought to analyse what effects
about learning and autonomy that were observed in students during the experience,
analysis that took into account the material produced by the participants, as well as
the daily course built by the teacher and researcher. What we can conclude during
the assignment isthe students reaction has revealed a unfamiliarity with
investigatives environment, althought we had observed a meaningful knowledge
construction by the students at the final of the Project, in the way they own had been
able to establish relatiions between mathematics and their daily.

Keywords: Integral Education; Mathematical Modeling; Mathematics Learning
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1 INTRODUCAO

O Ensino Integral, pratica educacional que busca o atendimento do aluno em
pelo menos sete horas diarias, vem sendo adotado em larga escala pelos sistemas
de ensino em nosso pais. Na perspectiva legislativa, temos, na Resolucdo CEB/CNE
n°® 07/2010 de BRASIL (2010, p. 10), que “a proposta educacional da escola em
tempo integral promovera a ampliagdo de tempos, espagos e oportunidades
educativas [...]”. Podemos observar, apenas neste trecho, que a implantacdo da
proposta do Ensino Integral ja exige uma série de ampliacdes e mudangas: a
reformulacdo da infraestrutura da escola no que tange a “ampliacédo de espacos
educativos” e a revisdao e a qualificagdo do corpo docente, do Projeto Politico-
Pedagdgico, do Regimento Escolar e sua operacionalizagdo, no momento em que
propdoe a “ampliacdo de oportunidades educativas”. A “ampliacdo de tempos”, de
fato, € a que se pode observar completamente consumada nas escolas de turno
integral, nas quais tenho vivéncia até o presente momento.

Problematizando a “ampliacédo de oportunidades educativas”, aspecto a ser
atendido previsto na legislacdo vigente, podemos realizar diversos questionamentos
a respeito de como os professores podem, exatamente, ampliar oportunidades
educativas. Como autora deste trabalho, busco propor, no ambito da Educacédo
Matematica, a Modelagem Mateméatica como sendo uma possivel resposta para este
guestionamento.

Esta proposta apoia-se em uma revisdo bibliografica acerca da teoria de
Modelagem Matematica e dos objetivos da implantacdo do Ensino Integral, bem
como na analise de resultados obtidos em um Estudo de Caso?, no qual foi proposta
um Projeto? de Modelagem Matematica a estudantes em turno integral, para que se
pudesse observar quais os efeitos, em relacdo a aprendizagem e a autonomia,

produzidos neste contexto.

1 O conceito de Estudo de Caso é aprofundado na secdo 3.1 deste trabalho, mas, segundo PONTE
(2006, p.106), “é uma investigagdo que se debruca deliberadamente sobre uma situacdo especifica
[...], procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico”.

2 Ndo me deterei, neste trabalho, na discussdo do conceito de Projetos. Para fins de definicdo do que
considero, no contexto desta Pesquisa, como sendo um Projeto, utilizamos Skovsmose: “[...] o
trabalho de projecto esté localizado num ambiente de aprendizagem que difere do paradigma do
exercicio. E um ambiente que oferece recursos para fazer investigacdes”. (Skovsmose, 2000, p. 2)
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1.1 Justificativa

Justifico a minha escolha por este tema nos ultimos pouco mais de 3 anos de
minha vida, nos quais estive inserida no contexto do Ensino Integral, regendo aulas
de Matematica para turmas de estudantes em turno Integral. Nesta vivéncia,
perguntava-me constantemente a respeito de quais metodologias pareciam mais
adequadas para conduzir estas aulas, tendo em vista o objetivo central do Ensino
Integral: a qualificagdo do processo de aprendizagem. Neste periodo, entre diversos
ambientes de aprendizagem criados, observei que 0s que mais produziam
resultados positivos eram aqueles que abordavam, direta ou indiretamente, temas
de interesse dos alunos.

Concomitantemente, na faculdade, durante as aulas de disciplinas como
Tendéncias em Educacdo Mateméatica, Estagio em Educacdo Matemética | e
Laboratério de Ensino-Aprendizagem em Matematica Ill, estudava sobre a
Modelagem Matematica. Durante meus estudos, intuia, em meio as conexdes que
estabelecia entre a teoria estudada e a préatica na escola, que as aulas do Ensino
Integral estabeleciam um contexto que me parecia receptivel a atividades que
envolvessem Modelagem Matematica, bem como a pratica de Modelagem
Matematica parecia atender aquelas “ampliagdes de oportunidades educativas” as
quais os textos legislativos acerca de Ensino Integral fazem referéncia como um
aspecto a ser atendido.

Com essa constatacao feita através de elementos da bibliografia existente a
respeito do Ensino Integral e da Modelagem Matematica, interessei-me pela
possibilidade de propor, em uma turma de Ensino Integral, atividades de Modelagem
Matematica, a fim de explorar a implementacdo dessa proposta, analisando os
resultados obtidos e verificando se essas aproximacfes teoricas podiam ser

observadas na sala de aula.

1.2 Questao de Pesquisa

Este trabalho procura responder uma questao central de pesquisa: “Quais
efeitos, em relacdo a aprendizagem e a autonomia, sao produzidos em estudantes
do Ensino Integral quando inseridos a um ambiente de Modelagem Matematica?”

Procurando responder a esta pergunta, espera-se que sejam respondidos
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questionamentos secundarios auxiliares, como: “Que reag¢des serao observadas em
um grupo de alunos do Ensino Integral mediante a um ambiente de Modelagem
Matematica?” e “Existem relacdes entre Modelagem Matematica e Ensino Integral?
Quais?”.

Para isso, busca-se realizar, além de uma analise bibliogréfica a respeito da
fundamentacéo teodrica relacionada, um projeto de Modelagem Matematica em uma
escola que adote o sistema de Ensino Integral, para que possamos observar

aspectos que auxiliem na busca por respostas para as questdes elencadas acima.

1.3 Organizacéo do Trabalho

Este trabalho é redigido buscando retratar detalhadamente toda a experiéncia
vivida por mim, até que se chegasse neste produto final. Para isso, este texto €
organizado em mais cinco capitulos além do capitulo de introducao.

No Capitulo 2, busca-se situar o leitor na bibliografia que embasou as
analises dos dados coletados para este trabalho. Portanto, haverd um
aprofundamento da teoria de ambientes de aprendizagem e Modelagem
Matematica, sendo ela apoiada nos autores Skovsmose (2000) e Barbosa (2001).
Além disso, também serdo discutidas as ideias de Freire (1996) a respeito da
Pedagogia da Autonomia, questdes que estdo por trds dos objetivos centrais da
proposta do Ensino Integral — que também serd apresentada através de autores
especificos - e, finalmente, serdo explicitadas as relacdes entre as ideias 0s autores
citados.

No capitulo 3, séo as técnicas e procedimentos utilizados para a realizacao da
atividade de Modelagem Mateméatica em uma turma do Ensino Integral e para a
coleta de dados durante o decorrer desta atividade.

No capitulo 4, é realizada a andlise dos dados coletados com base na teoria
descrita no Capitulo 2, sendo ela pautada em duas visdes: a atuacdo dos alunos e a
da professora/pesquisadora.

No Capitulo 5, sdo descritas as consideracdes finais acerca de minha

experiéncia vivida como docente e pesquisadora.
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Por fim, nos Apéndices do trabalho, constam o modelo de termo de
consentimento dos estudantes envolvidos na pesquisa e o termo de consentimento

informado da escola na qual foi realizada a coleta de dados.
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2 REVISAO TEORICA

2.1 A Pedagogia da Autonomia de Freire

Nesta secdo, analiso 0s aspectos centrais e pertinentes a esta pesquisa da
obra Pedagogia da Autonomia de Freire (1996), que, em linhas gerais, se debruca
sobre questbes como a autonomia na constru¢cdo do conhecimento e o papel do
professor no processo de aprendizagem.

Freire (1996) discorre, inicialmente, acerca do fato de que um ser humano,
ocupando o papel daquele que ensina, ndo pode exercé-lo sem igualmente
aprender, isto é, ndo deve haver uma hierarquia entre professor e aluno dentro de
um ambiente de aprendizagem, e sim uma interacdo entre os sujeitos em prol da
construcdo de conhecimento. Para justificar essa afirmacéo, o autor lanca méo de
diversas exigéncias que o ato de ensinar supbe como requisitos para tal acao.

A primeira dessas exigéncias € a rigorosidade metddica, que Freire (1996)
descreve como um aspecto a ser trabalhado pelos educadores no momento em que
instigam o estudante a aproximar-se do objeto de estudo. Aprender algo, de fato, vai
além de estuda-lo, de conhecé-lo. Aprender atinge o campo da critica, do
questionamento, o que sO acontece quando aproximamo-nos tanto do objeto, que
podemos produzir um significado do mesmo de acordo com a nossa vivéncia e
nossa realidade.

Para essa producdo “pessoal” de significados acerca de diferentes
objetos/conteldos, o autor destaca a importancia do educador nesse processo como
um sujeito que instiga, que orienta, e ndo aquele que dita, que diz como prosseguir.
Assim, cada ser € autbnomo na aproximacdo dos objetos estudados, bem como na
expansdo de seu conhecimento. Neste sentido e pelos mesmos motivos, o autor
destaca a criticidade, o abandono do senso comum, como uma outra exigéncia no

ato de ensinar.

E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no “tratamento” do
objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a producéo das
condicdes em que aprender criticamente € possivel. E essas condi¢des
implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes.
(FREIRE, 1996, p.26)
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A pesquisa também é proposta como uma exigéncia ao ato de ensinar. Ser
pesquisador vai além de uma caracteristica opcional da docéncia, isto €, pesquisar é
um requisito para aquele que ocupa o papel de educador. (FREIRE, 1996, p. 29).
Neste sentido, a pesquisa desenvolvida por mim e relatada durante este Trabalho de
Conclusao de Curso, apresenta-se como algo de minha natureza prépria enquanto
docente e, por consequéncia, pesquisadora.

Outra exigéncia proposta pelo autor aborda o respeito aos saberes dos
educandos, isto €, o levar em consideracdo o cotidiano do estudante, bem como
todas as diferentes realidades socioculturais que perpassam uma Unica sala de aula.
Sob este aspecto, os ambientes de aprendizagem baseados na investigacdo e na
construcdo autbnoma do conhecimento demonstram potencial para que os saberes
intrinsecos aos discentes sejam respeitados e, mais do que isso, tornem-se o foco
dos estudos de uma sala de aula.

A ética e a estética também sdo propostas pelo autor como exigéncias ao ato
de ensinar, pois € imprescindivel que ndo se ignore o carater formador do ensino,
gue constrdi seres humanos e suas respectivas visées sob o mundo, que estardo de

acordo com a corre¢do e a beleza com as quais o mesmo lhes é apresentado.

E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos contelidos nao pode dar-se alheio a formacéo moral
do educando. (FREIRE, 1996, p.33)

Na mesma linha de pensamento desdobrada nesta exigéncia da estética e da
ética, o autor propbe a reafirmacdo das palavras através do exemplo como
imprescindivel no ato de ensinar, isto €, a coeréncia do que se fala com a forma
através da qual se age. Agir corretamente, de acordo com o exigido nos parametros
éticos do ser humano, é sugerido como o primeiro passo a ser dado quando
buscamos que nossos estudantes também o fagam. (FREIRE, 1996, p.34).

Ainda sobre as exigéncias propostas pelo autor, temos a exposi¢cdo do
educador ao risco, a obrigatoriedade da aceitagdo do novo e da rejeicdo a qualquer
forma de discriminagdo. Sob certo angulo, podemos observar esses requisitos como

recorrentes das exigéncias referentes ao respeito aos saberes dos educandos, ja
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que, ao considerar o conhecimento intrinseco ao estudante, devemos estar abertos
a qualquer tipo de questdo que perpasse os ambientes de ensino, 0 que exige a
rejeicdo a discriminacdo de qualquer que seja esta questdo. No momento em que
aceitamos o0 novo, estamos nos expondo ao risco do desconhecido. (FREIRE,1996,
p. 37)

A reflex&o critica sobre a pratica também é destacada pelo autor como um
ponto de grande relevancia no ato de ensinar. Essa importancia se da4 no momento
em que, repensando nossas praticas atuais, podemos aperfeicoar as futuras, no
sentido de observar aspectos que possam ser modificados ou mesmo extintos de
nosso fazer-docente. Essa constante busca pela melhora acontece no momento em
gue refletimos criticamente sobre o0 que, enquanto educadores e contribuintes para a
melhora da sociedade, praticamos em sala de aula, diante dos estudantes.
(FREIRE, 1996)

Apresentados os requisitos para o ato de ensinar, o autor discorre sobre o
gue significa, entdo, ensinar, constatando que a transferéncia de conhecimento nao
deve se constituir como um significado para este verbo. Para refletir, entdo, sobre o
sentido desta palavra, sdo elencadas mais exigéncias ao educador para que a
palavra ensinar ndo assuma, em sua pratica docente, o carater de transferéncia de
conhecimento. A primeira delas é, justamente, assumir como verdade que “[..]
ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producao ou a sua construcao”. (FREIRE, 1996, p.47)

Ensinar, no sentido de incentivar o educando a construir seu conhecimento,
exige que reconhecamos o inacabamento e a condicionalidade do ser humano.
Inacabados, por estarmos inseridos em um mundo no qual as constantes
transformacdes sociais, politicas, tecnolégicas e culturais induzem-nos a
acompanha-las, e condicionados, justamente porque estamos sujeitos as
transformacdes externas a ndés mas que, ainda sim, modificam as nossas mais
internas e pessoais visdes sob a existéncia do ser. Nosso inacabamento é
condicionado ao meio em que vivemos e reconhecer essas questbes se faz
importante para que, ao interagir com o0s educandos, valorizemos seus
guestionamentos, que a cada dia se apresentardao de formas diferentes, e a natureza
de seus interesses, que estdo fortemente condicionadas a sua vivéncia e as suas
origens. (FREIRE, 1996, p. 50 — 58)
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Neste sentido, respeitar a autonomia do educando também se constitui como
um ponto central para que se evite o0 ensinar atraves da transferéncia de
conhecimento. Nao basta que eu seja uma educadora e pesquisadora considerada
autbnoma, para que se possa afirmar que os estudantes com 0s quais interajo
também sejam, afinal, autonomia também néo é transferivel. A autonomia de um ser
esta embasada no quanto esse individuo experimentou e viveu por conta propria, 0
gue, obviamente, varia dentre os educandos, exatamente pela questdo discutida no
paragrafo anterior: o inacabamento dos seres humanos e o condicionamento dos
mesmos as questdes sociais, historicas e politicas inerentes ao meio em que vivem.
Ao educador, cabe o bom senso e o papel de respeita-la e incentiva-la, pois a
construcdo do conhecimento da-se, principalmente, através de experimentacdes que
produzam significado a cada individuo. (FREIRE, 1996, p. 59 - 66)

Além do instinto de pesquisador discutido anteriormente, Freire (1996, p.84 —
89) aponta a necessidade de que uma das caracteristicas principais dos educadores
seja a curiosidade. Sem a mesma, o professor perde a capacidade de fazer com que
0s seus alunos sejam curiosos. Ensinar pelo exemplo - algo que também ja foi
discutido neste texto - serve, também, neste caso. Uma mente curiosa e autbnoma
oferece condi¢cdes perfeitamente favoraveis ao incentivo da construcdo de
conhecimento, rejeitando, por consequéncia e por conta propria, a transferéncia do
mesmo.

Como uma dultima questdo das que julgo importante destacar da obra de
Freire (1996), dado o contexto deste Trabalho de Conclusdo de Curso, trago a
exigéncia de que o ensinar constitui um meio de intervir no mundo. Reconhecer a
educacdo como algo que vai além das salas de aula, além das instituicbes de
ensino, faz com que o individuo, seja ele docente ou discente, acredite que, por
menor que seja 0 que ele esta produzindo no ato de ensinar e/ou aprender, pode
sim surtir efeitos que vao além do que se pode esperar.

Ja relacionando esta exigéncia com a Modelagem Matematica - abordada
com maior profundidade na secao 2.2 deste trabalho — destaco que muitos avangos
tecnolégicos, por exemplo, foram alcancados através da modelagem matematica de
algum fenbmeno fisico ou quimico, ou seja, podemos perceber claramente o quanto
estas agOes produzem efeitos que ultrapassam as barreiras dos laboratérios de

ensino e pesquisa, de modo a intervir no mundo e transforma-lo. Neste sentido, foi
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imprescindivel que os pesquisadores acreditassem que era possivel, através de
suas praticas, ultrapassar estas barreiras e intervir em algo maior do que se podia

esperar. O mesmo deve se aplicar aos docentes e discentes, em sala de aula.

2.2 Ambientes de Aprendizagem e Modelagem Matematica

Nesta secdo, procuro apresentar a teoria relacionada especificamente ao
ambiente de aprendizagem definido pela Modelagem Matematica. Para isso, utilizo
as ideias de Skovsmose (2000) acerca dos cenérios de investigagdo que podem ser
estabelecidos em contexto escolar.

Constatando que a educacdo matematica, em geral, se da através do
paradigma do exercicio, o qual o autor define como sendo um método baseado na
apresentacdo do contetdo, exemplos e exercicios sobre o0 mesmo, Skovsmose
(2000) ressalta o fato de que este tipo de método ndo promove a construcdo de
conhecimento através de investigacdo por parte dos alunos e, deste modo, nao
possibilita uma educacao matematica reflexiva.

Perante sua critica ao paradigma do exercicio, Skovsmose (2000) sugere que
a educacdo mateméatica deve se dar em um ambiente que ofereca recursos para
investigacdo, que possibilite ao aluno refletir, questionar-se, ou seja, 0 que o autor
define como sendo um cenario para investigacdo. Neste cenario, o aluno é
responsavel pelo processo de aprendizagem e o autor ressalta que o professor
deve, sob a perspectiva da utilizagdo deste ambiente de aprendizagem, promover

diferentes questionamentos e instigar os alunos.

Quando os alunos assumem o processo de exploracdo e explicagdo, o
cenario para investigacdo passa a constituir um novo ambiente de
aprendizagem. No cenario para investigacdo, os alunos séo responsaveis
pelo processo. (SKOVSMOSE, 2000, p. 6)

Apos definir os dois grandes polos no que diz respeito aos métodos de ensino
de matematica - paradigma do exercicio e cenario para investigacao -, Skovsmose
(2000) também aborda as diferentes referéncias que o professor pode utilizar na
busca de fazer com que os alunos produzam significados para o que esta sendo

ensinado. Neste ambito, o autor classifica as referéncias em: referéncias a
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matematica pura, referéncias a semi-realidade e referéncias a realidade.
Combinando os modos de abordar com as trés fontes de referéncias estabelecidas,

0 autor propde um quadro que apresenta seis ambientes de aprendizagem distintos:

Tabela 1 - Ambientes de Aprendizagem

Exercicios Cenario para Investigacao
Referéncias & matematica pura Q) (2)
Referéncias a semi-realidade 3) (4)
Referéncias a realidade (5) (6)

Fonte: Skovsmose, 2000.

O ambiente tipo (1), Skovsmose (2000) define como sendo um ambiente no
qual ha a proposicdo de exercicios sem nenhum tipo de referéncia a realidade,
apenas direcionados puramente a matematica. No contexto desta pesquisa, este
ambiente apresenta-se consideravelmente distante do que se procura propor aos
estudantes no Projeto de Modelagem Matemética.

O ambiente tipo (2), o autor define como sendo um ambiente que “envolve
numeros e figuras geométricas” (Skovsmose, 2000, p.8), isto &, ja exige do
estudante uma maior capacidade de abstracdo e transicdo do contexto geomeétrico
para o algébrico e vice-versa.

O ambiente tipo (3) definido pelo autor, verifiquei ser um dos mais utilizados
em salas de aula pelos professores aos quais tive oportunidade de observar durante
os Estagios da graduacdo. Em algumas dessas experiéncias de acompanhamento
de professores em sala de aula, era frequente o uso de exercicios com referéncias a
semi-realidade, isto é, com a utilizacdo de uma situacao artificial em que o professor
se apoia para propor uma operacdo matematica sem ter de utilizar referéncias
apenas a matematica pura.

O autor ainda faz ressalvas ao fato de que, trabalhar em ambientes com
referéncias a semi-realidade pode causar algumas resisténcias discentes. Muitas
vezes, ha alunos que questionam essas semi-realidades por saberem que essas
situacdes nao ocorrem de fato. Acredito que isto demonstra, por parte dos alunos,
uma vontade de trabalhar com situacfes verdadeiramente cotidianas, um desejo de

desvendar os motivos e 0s porqués das coisas, vontade essa que o professor nao
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pode ignorar, pelo contrério, pode (e deve) explorar, propondo um cendrio para
investigacao.

O ambiente (4) diferencia-se do ambiente (3) no momento em que deve ser
um “convite para que os alunos fagcam exploragdes e explicagdes” (Skovsmose,
2000, p.10), ou seja, o ambiente (4) ainda continua baseando-se possivelmente em
situacOes artificiais, mas estas situacdes devem ser intrigantes e atraentes aos
alunos, instigando-os a pesquisa.

O ambiente (5) é brevemente abordado pelo autor através de um exemplo.
Resumidamente, o contexto dos problemas propostos faz referéncias a realidade,
entretanto, o tipo de atividade sugerida aos estudantes ndo exige investigacéo e
pesquisa acerca desta realidade.

O ambiente (6) descrito por Skovsmose (2000) é o que mais nos interessa,
dado o contexto e os objetivos desta pesquisa. Um cenario para investigacdo que
faca referéncias a realidade do aluno é sugerido como um dos grandes objetivos a
serem atingidos pelos professores de matemética, pois aborda pesquisa, reflexao,
construcdo de conceitos e dados por parte do estudante, no qual o mesmo pode
dizer-se autor do conhecimento construido naquele contexto

Apesar de colocar-se a favor dos cenarios para investigacdo, Skovsmose
(2000) sugere que o ideal seria uma transicdo permanente entre os ambientes de
aprendizagem definidos na Tabela 1, e todos 0s outros que perpassam o cotidiano
escolar, e que ndo necessariamente podem ser classificados dentre o0s seis

definidos pelo autor.

Sustento que a educacdo matemética deve mover-se entre os diferentes
ambientes tal como apresentado na matriz. Particularmente, ndo considero
a ideia de abandonar por completo os exercicios da educacdo matematica.
E importante que os alunos e professores, juntos, achem seus percursos
entre os diferentes ambientes de aprendizagem. (SKOVSMOSE, 2000, p.
14)

A partir desse posicionamento baseado no dinamismo e no movimento do
professor dentre as infinitas formas existentes de se conduzir uma aula, Skovsmose
(2000) introduz a ideia de uma “zona de risco” para os docentes. Esta zona esta
presente no movimento entre os ambientes de aprendizagem compostos por

cenarios de investigacdo, nos quais ndo ha uma ordem de eventos definidos, nem
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de provaveis questionamentos e conclusfes a que os alunos podem chegar, ou seja,
0 professor deve estar preparado para qualquer situagao, pois, no momento em que
ha um cenario para investigacao, pressupde-se que 0s estudantes passarao por um
processo de construcdo do conhecimento, e o mesmo pode ocorrer de variadas
formas. No contexto desta pesquisa, fazendo o uso de um cenario para investigacao
no Projeto de Modelagem Matematica proposto aos estudantes, esta “zona de risco”

fez-se presente em minha atuacdo enquanto docente.

O movimento entre os diferentes ambientes possiveis de aprendizagem e a
énfase especial no cenario para investigacdo causardo um grau elevado de
incerteza. A meu ver, a incerteza ndo deve ser eliminada. O desafio &
enfrenta-la. (SKOVSMOSE, 2000, p. 17)

Utilizando as nocBes de cenario para investigacdo e ambiente de
aprendizagem, introduzidas por Skovsmose (2000), e descrevendo a teoria de
Barbosa (2001), direcionamo-nos, agora, especificamente a Modelagem
Matemética. Apresento, primeiramente, a definicho de Modelagem Matemética,
segundo Barbosa (2001, p.6): “Modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual
os alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica,
situacdes oriundas de outras areas da realidade”. Neste trabalho, considero esta
definicdo quando abordo Modelagem.

Porém, para estabelecer de modo claro as distingdes entre a Modelagem
Matematica realizada por matematicos para fins exclusivos de pesquisa e a
Modelagem Matemética no ambito da educacdo matematica, realizadas por
estudantes (juntamente com seus professores) em ambientes escolares e para fins
de ensino por intermédio da investigacdo, Barbosa (2001) discorre sobre duas
visbes que permeiam as discussdes acerca de Modelagem atualmente: a corrente
pragmatica e a cientifica.

A visdo pragmatica defende que o foco principal do que se € ensinado deveria
ser o quanto aquele determinado assunto € (tl ou ndo para a sociedade,
enfatizando o processo de resolucdo das situacfes propostas e seus efeitos no
cotidiano do cidaddo, enquanto que a visdo cientifica ndo observa a questdo da
utilidade, considerando que qualquer topico matematica é util para a formacdo do

ser humano, pois a matematica constitui a base para o conhecimento em qualquer
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outra area de estudo. O autor resume esta ideia: “Modelagem, para os “cientificos”,
é vista como uma forma de introduzir novos conceitos. Em suma, a corrente
pragmatica volta-se para aspectos externos da matematica enquanto que a
cientifica, para os internos”. (BARBOSA, 2001, p.3)

Sob a perspectiva da corrente pragmética, Barbosa (2001) explana sobre
como a modelagem pode ser integrada ao curriculo escolar, o que se constitui em
um dos fundamentos desta pesquisa. O autor reconhece que esse uso hem sempre
é facil de ser implementado, ja que a modelagem sugere um trabalho integrado com
outras areas de conhecimento. Nesta perspectiva, Barbosa (2001) prop&e trés casos
de integracdo da modelagem a préatica do curriculo. Do caso 1 ao caso 3,
gradativamente, o foco vai deixando de ser o professor e passa a integrar o aluno,

conforme a tabela abaixo.

Tabela 2 - O aluno e o professor nos casos de Modelagem.

CASO 1 CASO 2 CASO 3
Elaboracédo da Professor Professor Professor/aluno
situacao-problema
Simplificag&o Professor Professor/aluno Professor/aluno
Dados qualitativos e | Professor Professor/aluno Professor/aluno
guantitativos
Resolucgéo Professor/ Professor/aluno Professor/aluno
aluno

Fonte: Barbosa, 2001

Utilizando a ideia dos trés ambientes de investigacdo sugeridos pelo autor,
busca-se, nesta pesquisa, analisar os efeitos produzidos pelo Caso 3 quando
proposto a um grupo de alunos em aulas do turno integral, isto €, nos interessa
observar reacdes dos estudantes quando, além de resolver uma situagao-problema,

devem formula-la, simplifica-la e coletar dados juntamente com o professor.

2.2.1Trabalhos que abordam Modelagem Matematica

Principalmente na area do Ensino de Matematica, ha muitos trabalhos

académicos que utilizam a Modelagem como tema central. Em geral, estes trabalhos



25

constituem-se em relato e analise de uma experiéncia de Modelagem Matematica na
escola basica. Dentre eles, destaco alguns que, de alguma forma, se aproximam de
minha pesquisa.

O Trabalho de Conclusdo de Curso de Golin (2011) foi desenvolvido com
estudantes em um contexto social semelhante ao dos alunos que participaram
projeto que propus: moradores da chamada “Vila Dique”, uma comunidade de muito
baixo poder aquisitivo localizada na zona norte de Porto Alegre. Nas atividades
propostas pela autora aos estudantes da 72 e 82 série (referentes ao sistema
seriado, que encontra-se em extingdo), 0s mesmos utilizaram o tema “Vocé é o que
vocé come” para analisar como era a sua dieta em termos de numero de calorias e
comparar com dietas consideradas ideais nesse quesito, dentre outras questdes
relacionadas as quantidades e aos tipos de alimentos ingeridos por eles.

Os principais aspectos nos quais a minha pesquisa diferencia-se da de Golin
(2011) sdo o ambiente de aprendizagem no qual cada uma destas pesquisas esta
inserida, bem como o contexto escolar. Neste trabalho, busco propor uma atividade
gue enquadre-se no Caso 3 da Tabela 1, enquanto, no caso de Golin (2011),
observa-se um ambiente do tipo Caso 2. Ainda, o trabalho da autora é realizado em
turmas do Ensino Regular, enquanto a presente pesquisa propde a atividade em
turmas do Ensino Integral, o que sugere uma andlise de resultados mais complexa,
ja que ha mais aspectos a serem discutidos.

A Dissertacdo de Mestrado de Schonardie (2011), intitulado “Modelagem
Matematica e Introdugdo da Fungdo Afim no Ensino Fundamental” aborda um
Estudo de Caso no qual a autora analisa os resultados obtidos durante um trabalho
de Modelagem Matemética com alunos do sétimo ano do Ensino Fundamental. Na
ocasido, os alunos foram convidados a analisar os planos de tarifa de diferentes
operadoras telefonicas, a fim de concluir quais eram 0s mais vantajosos para as
diferentes demandas de servi¢os solicitados.

Destaco, como o principal aspecto de aproximacao do trabalho de Schénardie
(2011) ao meu, o referencial tedrico utilizado, ja que a autora também recorre as
ideias de Barbosa (2001) e Skovsmose (2000) para a analise dos dados obtidos e
classificacdo dos ambientes de aprendizagem que foram estabelecidos em
diferentes momentos da experiéncia descrita, além do método de pesquisa baseado

no Estudo de Caso. No entanto, o trabalho diferencia-se do meu no momento em
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que se propde a introduzir um conteldo matematico pré-estabelecido, enquanto que
a presente pesquisa ndo assume este compromisso, trabalhando com o propésito da
construcdo de algum conhecimento pertinente ao cotidiano dos estudantes. Ainda,
assim como o trabalho de Golin (2011), o trabalho de Schénardie (2011) também &
realizado em turmas do Ensino Regular, diferente do que é proposto na presente
pesquisa, a qual esta inserida em um contexto de Ensino Integral.

Na questdo da inexisténcia de um compromisso com um conteudo
matematico pré-estabelecido a ser ensinado durante o processo de modelagem,
Meier (2012), em sua Dissertacdo, desenvolve uma pesquisa de Modelagem
Matematica através da Geometria no Ensino Fundamental, no qual a autora também
nao descreve o ensino de um conteddo como o objetivo do seu estudo, buscando o
desenvolvimento do pensamento matematico por parte dos alunos, o que o
aproxima ao meu no sentido de que ambas objetivaram a construcdo de
conhecimento por parte dos estudantes através da Modelagem Matemaética.

Bossle (2012) também utiliza a Modelagem Matemética para o trabalho com o
Ensino Fundamental, propondo aos alunos um Projeto de constru¢cdo de um Ginasio
Escolar, o qual o autor considera que constitui o Caso 2 de Barbosa (2001). Nesse
estudo também é utilizado como referéncia teérica Skovsmose (2001). Dentre outros
distanciamentos, destaco o contexto escolar — Ensino Regular - como a principal
diferenca estabelecida entre o trabalho de Bossle (2012) e a presente pesquisa, que
aprofunda-se em aspectos do Ensino Integral. Esse aprofundamento, por sua vez,
sugere uma andlise de elementos inerentes ao Ensino Integral, o que torna o
processo de andlise mais complexa, na medida em que ela inclui aspectos do
Ensino regular, mas vai além do mesmo, considerando elementos que os diferencia

do Ensino Integral.

2.3 O Ensino Integral

O Ensino Integral®, pratica que vem sendo adotada em larga escala pelos
sistemas de ensino no Brasil, aumenta a carga horaria diaria escolar dos estudantes

para o minimo de sete horas, o que representa um acréscimo de trés horas em

3Neste texto, ndo sédo realizadas distin¢cdes entre Ensino Integral e Educacgéo Integral.
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relagdo ao previsto como obrigatorio, atualmente, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°9394/96.
Art. 34°. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos
guatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola. [...]

§ 2°. O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino. (BRASIL, 1996. p.13)

Porém, as ampliacbes ndo cessam no aumento do numero de horas de
permanéncia na escola. Busca-se uma pratica diferenciada no que diz respeito a
qualificagcdo da aprendizagem do estudante, conforme consta na Resolugéo
CNE/CEB n°07/2010:

Paragrafo Unico. As escolas e, solidariamente, os sistemas de ensino,
conjugardo esforcos objetivando o progressivo aumento da carga horéria
minima diaria e, consequentemente, da carga horéaria anual, com vistas a
maior qualificagcdo do processo de ensino-aprendizagem, tendo como
horizonte o atendimento escolar em periodo integral. (BRASIL, 2010, p. 10)

Para fins de desdobramento do termo “qualificagcdo do processo de ensino-
aprendizagem”, apresento o seguinte trecho, que especifica quais ampliagdes séo
esperadas com a implementacdo do Ensino Integral, também presente na
Resolucdo CEB/CNE n° 07/2010: “a proposta educacional da escola em tempo
integral promovera a ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades educativas
[...]".

Toda essa quantidade de determinacdes legislativas traz consigo a
necessidade de uma nova escola. Conforme consta nas Leis e Resolucdes
abordadas, a ampliacdo ndo se trata de uma continuagéo do turno regular de aula,
mas sim de uma qualificacdo daquilo que € desenvolvido no mesmo.

Dado este grande desafio no qual se constitui o Ensino Integral, tendo em
vista que se fazem necessérias diversas ampliacbes e modificacbes no contexto
escolar, 0 mesmo se tornou tema de discussao e estudo de diversos pesquisadores
da area educacional. Dentre eles, destaco algumas produ¢des que voltam seus
aprofundamentos para aquilo que busco apresentar nesta secdo: a proposta da
educacao integral e como ela vem sendo incorporada nas escolas, aspectos que se

fazem importantes no contexto deste trabalho.
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Arroyo (2012, p. 33) traz questdes importantes acerca da proposta de ensino
integral, mais especificamente, sobre o quanto é importante que a implantacdo desta
proposta se distancie do carater de refor¢co escolar daquilo que os alunos estudam
no turno regular. O autor evidencia que as instituicbes de ensino apresentam
dificuldades em implementar uma proposta que néo se limite apenas em reforcar o
que é visto nas aulas regulares, mas que também néo realize atividades nas quais
nao haja interseccdo com o que é aprendido nas mesmas. Por isso, a maioria das
escolas que adere ao ensino integral acaba realizando atividades que ndo condizem
com a qualificacéo do processo de aprendizagem, colocada como objetivo central do
Ensino Integral nas Leis e Resolugdes acerca do assunto.

No entanto, Arroyo (2012) destaca que encontrar um meio termo entre os dois
polos estabelecidos pela maioria das propostas de Ensino Integral — reforco escolar
ou desconexao entre os turnos regular e integral — de fato, se constitui como um
desafio, dadas as préaticas avaliativas atuais da Educacdo em nosso pais. A
avaliacdo da Educacao realizada por numeros, de forma padronizada, com metas e
indices a serem alcancados em provas de carater conteudista, bem como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s) entre tantos outros documentos que
sugerem fortemente uma lista de conteddos a serem estudados no ano letivo,
contribuem para que os programas de Ensino Integral tendam a voltar-se apenas
para aquilo que consta nas provas de avaliacdo das escolas ou nestes documentos

norteadores, objetivando bons indices de avaliacéo.

As politicas e o sistema escolar operam como um todo por vezes
desvirtuando programas especificos bem-intencionados. Diante da rigidez
estruturante do nosso sistema escolar, a experiéncia mostra que programas
isolados tém dificuldade de se afirmar quando se contrap8em a politicas de
Estado e aos valores e logicas estruturantes do nosso sistema. (Arroyo,
2012, p.34)

Outra questao importante trazida por Arroyo (2012) funda-se no carater de
assistencialismo muitas vezes assumido pelo Ensino Integral. Permanecer na escola
por mais tempo fornece ao estudante a alimentacdo, garante a certeza de que o
estudante ndo esta a mercé dos problemas sociais que atingem o dia-a-dia de
muitos jovens e adolescentes, muitas vezes, por permanecerem sem a presenca

dos pais ou responsaveis no turno inverso ao da aula regular, bem como gera a
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possibilidade de compensar possiveis atrasos escolares, através do refor¢co dos
contelidos estudados. Nesse sentido, o Ensino Integral acaba integrando funcgfes
familiares, além de se constituir apenas em um sistema de reparos cognitivos,
psicolégicos, alimenticios, entre outros, distanciando-se consideravelmente da
proposta de qualificacdo de aprendizagem que consta nas Leis e Resolugbes que o
regulamentam.

A fim de evitar essas incorporacdes insuficientes do Ensino Integral, Arroyo
(2012) destaca a importancia de que a carga horaria diaria total de permanéncia dos
estudantes na escola seja pensada como um dia letivo completo, inseparavel em
turno e contra turno. Devem ser evitadas distin¢gdes radicais que cultuem a ideia de
gue quatro horas tem de dar conta dos conteudos disciplinares que devem ser
ensinados, enquanto as outras trés horas sdo destinadas apenas a atividades
ludicas, refor¢co escolar ou acompanhamento pedagdgico e/ ou psicologico. Segundo
0 autor, estas questdes tratam-se de “dualismos antipedagogicos a serem
superados” (Arroyo, 2012, p.45).

Com as questdes levantadas por Arroyo (2012) acerca de implementacdes
que atendem parcialmente as ampliagbes de tempos, espacos e oportunidades
educativas sugeridas pela proposta do Ensino Integral, perguntarmo-nos como
podemos realizar, de fato, todas essas ampliagbes, torna-se um questionamento
imediato.

Sobre esta questdo, Machado (2012) defende que, pelo fato de o Ensino
Integral ser uma tendéncia educacional recente, muitos aspectos da proposta ainda
estdo sendo repensados conforme sua aceitagcdo e incorporacdo no cotidiano das
escolas, de acordo com os efeitos produzidos por sua implementacdo. Portanto,
embora possamos problematizar as ampliacbes de tempos, espacos e
oportunidades educativas necessarias, dizer como podemos fazé-las constituisse,
atualmente, como um desafio. Segundo Machado (2012, p. 267), “trata-se de uma
trajetéria de construcdo coletiva, na qual novos horizontes conceituais desvelam-se
progressivamente”.

Nesse sentido, cabe a essa secdo do trabalho apresentar o que se entende,
atualmente, por ampliagbes de tempo, espaco e oportunidades educativas na
perspectiva do Ensino Integral. Rabelo (2012) defende que estas ampliagdes séo,

em sua esséncia, ressignificacdes destes termos, nas quais sdo produzidos novos
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sentidos para estas palavras, ndo s6 por parte daqueles que propéem e regem o
Ensino Integral — desde o Ministério da Educacéo, que produz parametros para as
implementacfes, até os professores das escolas - mas por parte daqueles que
constituem o0s sujeitos que vivenciam estas propostas, que incluem discentes e
comunidades escolares.

Segundo Rabello (2012, p.118 — 121), a ressignificagdo de tempos, espacos e
oportunidades educativas esta posta como um objetivo porque a Educacéo Integral,
atualmente, ultrapassa os limites de uma tendéncia educacional, passando a ocupar
a posicao de uma legitima politica publica, sendo ela prevista em legislacdo. As
politicas publicas, em resumo, buscam garantir os direitos dos cidad&os e a politica
publica constituida pelo “Ensino Integral’” sugere, entdo, que o0s sujeitos terdo
oportunidades asseguradas de desenvolvimento integral, ndo apenas no que diz
respeito as questdes cientificas e cognitivas, convencionalmente colocadas como
dever das instituicbes de ensino, mas também as questdes humanas, abrangendo a
totalidade do ser. “A Educacao Integral, ao propor um mergulho em dire¢cdo a
esséncia dela mesma, vai, em todo percurso, tocando o ser humano em sua
integralidade e completude.” (Rabello, 2012, p.120)

Assim, relacionando as ideias de Arroyo (2012), Machado (2012) e Rabello
(2012) com a legislacdo apresentada no inicio desta se¢do, podemos formular
algumas conclusdes. Dentre elas, contatamos que o Ensino Integral constitui-se em
uma politica publica que, por ser recente, ainda esta sendo repensada diante das
incorporacgdes insuficientes da proposta e dos efeitos produzidos nas comunidades
escolares nas quais € implantada, mas, em resumo, sugere ampliacdes e
ressignificacdes de tempos, espacos e oportunidades educativas nas instituicdes de
ensino, na busca de transformar o0s espacos escolares em espacos de

desenvolvimento do estudante em sua totalidade.

2.4 RelacOes Tedricas entre a Pedagogia da Autonomia, o Ensino Integral e a

Modelagem Matematica

Esta secdo busca apresentar as relacdes existentes entre toda a teoria
descrita nas trés secdes anteriores. Ressalto a importancia destas ligacdes teoricas

para a realizacdo deste trabalho, pois foi quando percebi a existéncia das mesmas,
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durante as minhas leituras de disciplinas da graduacdo, que decidi pesquisar se
essas compatibilidades também poderiam ser verificadas no ambito pratico.

As relacbes que pretendo apresentar exigem que debrucemo-nos sobre os
aspectos centrais da Pedagogia da Autonomia (Freire, 1996), a esséncia da
proposta do Ensino Integral e o0s objetivos intrinsecos aos ambientes de
aprendizagem apoiados em Modelagem Matematica. Descreverei estas
compatibilidades da seguinte forma: lancarei mao de uma das ideias centrais da
Pedagogia da Autonomia, discutirei de que forma a proposta e 0s objetivos do
Ensino Integral enquadram-se nestas ideias e, por fim, apresentarei como a
Modelagem Matematica pode contribuir para o cumprimento destes objetivos,
seguindo, assim, em ordem decrescente de abrangéncia destes trés diferentes
campos teoricos.

Conforme descrito na secéo 2.1, Freire (1996) defende que o ser humano,
quando exerce o papel daquele que ensina, ndo pode ocupa-lo sem igualmente
aprender, isto €, ndo deve haver uma hierarquia entre docente e discente na relacéao
professor-aluno, e sim uma interagcdo entre os sujeitos em prol da construcdo de
conhecimento. Ainda, conforme discutido na secdo 2.2, especifica do Ensino
Integral, 0 mesmo tem como objetivo assegurar o desenvolvimento integral do
sujeito, ndo apenas no que diz respeito as questbes cientificas e cognitivas,
convencionalmente colocadas como dever das instituicdes de ensino, mas também
as questdes humanas, abrangendo a totalidade do ser.

Neste sentido, o Ensino Integral relaciona-se com estas idealizacdes
colocadas por Freire (1996) no momento em que propde que o ensino ultrapasse a
face cientifica do ser, sendo capaz de produzir novos significados para questdes
humanas, o que ndo deixa de incluir a relagcdo professor-aluno e o processo de
interacdo durante a construgcdo do conhecimento. Ora, se 0 Ensino Integral propde
interacédo entre professor e aluno para a producdo do conhecimento, remetemo-nos
diretamente as ideias de Barbosa (2001), expressas na Tabela 1 — Caso 3 acerca da
participagdo ativa e conjunta de professores e alunos em todos os diferentes
momentos constituintes de uma aula, desde a elaboracdo da situacdo-problema,
passando pela simplificacdo e coleta de dados até a resolucéo. Assim, a Modelagem
Matematica propde uma interacdo docente-discente menos hierarquizada,

produzindo novo sentido e significado para esta relagdo professor-aluno perante
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todos os sujeitos envolvidos, bem como promovendo a construgao de conhecimento
e ndo a transmisséo do mesmo.

Abordando, entdo, a questdo do conhecimento como algo a ser construido - e
nao transmitido — em um ambiente de Modelagem Matematica, bem como no
contexto das ressignificacbes sugeridas pelo Ensino Integral, também podemos
observar que esse aspecto estd em plena consonancia com a posi¢cdo de Freire
(1996), ou seja: contra a figura do professor como o sujeito transmissor de
conhecimento, e do aluno, por sua vez, como receptor. Desta forma, Pedagogia da
Autonomia, Ensino Integral e Modelagem Matemética apresentam fortes
compatibilidades acerca de seus posicionamentos referentes as relacdes professor-
aluno em ambientes de aprendizagem e a forma como o conhecimento deve ser
adquirido pelos estudantes através da construcdo do mesmo, e ndo da sua
transmisséo.

Outro quesito no qual podemos observar relagBes significativas € do
conhecimento critico. Freire (1996) ressalta que o verdadeiro conhecimento atinge o
campo da critica, do questionamento, o que sé acontece quando aproximamo-nos
tanto do objeto que desejamos conhecer, que podemos produzir um significado para
ele de acordo com a nossa vivéncia e nossa realidade, além de uma opinido critica
acerca do mesmo. Esta producdo de significados, bem como a extensédo e a
modificacdo de significados ja existentes para 0s sujeitos, € um dos aspectos
centrais que constam nos objetivos do Ensino Integral, dado que o mesmo busca a
ampliacdo e ressignificagcdo do conhecimento no sentido de que ele deve interferir
sobre o ser em sua totalidade.

Skovsmose (2000), em suas ideias acerca dos ambientes de aprendizagem
para 0 ensino, sugere gue a construcdo de conhecimento através de investigacao
por parte dos alunos possibilita uma educacdo matematica critica e reflexiva. Como
Barbosa (2001) constréi a teoria de Modelagem Matematica tendo como alicerces os
ambientes de aprendizagem, podemos estabelecer outra compatibilidade
consideravel no que diz respeito ao conhecimento critico: Pedagogia da Autonomia,
Ensino Integral e Modelagem Matematica concordam novamente, sugerindo como
ideal a constru¢do do conhecimento critico e reflexivo.

Freire (1996) também explana sobre o fato de que o ensinar constitui um meio

de intervir no mundo, ultrapassando os limites sugeridos pelos curriculos escolares
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pré-estabelecidos. Segundo Arroyo (2012), romper com estes limites constitui um
desafio para o Ensino Integral, jA que a avaliacdo conteudista e quantitativa da
Educacao, bem como os PCN’s, entre tantos outros documentos que subordinam o
docente a uma lista de topicos a serem estudados no ano letivo, contribuem para
gue os programas de Ensino Integral tendam a voltar-se apenas para aquilo que
consta nas provas de avaliagdo das escolas ou nos PCN'’s, objetivando bons indices
de avaliacdo. Portanto, mesmo ainda compondo um desafio imposto pelo sistema,
educar e ensinar para intervir ao redor do estudante € um objetivo das ampliacdes
de oportunidades educativas as quais o Ensino Integral se propde.

Neste sentido, remetemo-nos a corrente pragmatica, a qual Barbosa (2001)
aborda em sua teoria de Modelagem Matematica, além dos modos de integra-la ao
curriculo escolar. Esta corrente pragmatica defende que o foco principal do que se é
ensinado deve ser o quanto aquele determinado assunto é Util ou ndo para a
sociedade, enfatizando o processo de resolucdo das situacdes propostas e seus
efeitos no cotidiano do cidadao. Assim, propor atividades de Modelagem Matematica
sob a perspectiva da corrente pragmatica parece uma pratica razoavel para
ultrapassar os limites dos curriculos escolares pré-estabelecidos, proporcionar as
ampliagdes de oportunidades educativas visadas pelo Ensino Integral e, além disso,
ensinar para intervir no mundo, como sugere a Pedagogia da Autonomia.

Desta forma, podemos visualizar que a Modelagem Matematica constitui uma
pratica que, teoricamente, auxilia o Ensino Integral a vencer um de seus principais
desafios de implementacdo, que é, justamente, proporcionar um aprendizado que
produza significados no cotidiano dos estudantes e que, portanto, seja capaz de
intervir em suas respectivas realidades, exatamente como sugerido pela Pedagogia
da Autonomia de Freire (1996).

Portanto, relacionando a teoria descrita nas trés secbes anteriores deste
trabalho, foi possivel estabelecer conexfes consideraveis entre os trés topicos
centrais desta pesquisa: a Pedagogia da Autonomia de Freire, o Ensino Integral e a
Modelagem Matemética. Desta forma, reforgca-se a justificativa pela escolha do tema
deste trabalho, ja que, ao verificar estas compatibilidades teoricas entre diferentes
topicos educacionais, propor uma pratica que relacione 0s mesmos surgiu como

uma curiosidade natural para mim, enquanto licencianda e pesquisadora.
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3 TECNICAS E PROCEDIMENTOS
3.1 A Pesquisa

Para fins de classificacdo desta pesquisa quanto ao tipo e, utilizando a
concepgao de Ponte (2006) a respeito de estudos de caso, percebo que minha
proposta enquadra-se em suas descricbes, que o autor descreve como sendo uma
investigacdo que volta suas observacfes a um contexto especifico para facilitar a

compreensao de algum aspecto do mesmo.

E uma investigacdo que se assume como particularistica, isto é, que se
debruca deliberadamente sobre uma situacéo especifica que se supde ser
Unica ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a
gue ha nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir
para a compreensdo global de um certo fendbmeno de interesse. (PONTE,
2006, p. 106)

Para este estudo de caso, direcionaremos nossas observacdes e andlises
para o ambiente de aprendizagem constituido por um Projeto de Modelagem
Matematica proposto a alunos do Ensino Integral. Foram realizadas coleta e analise
de dados com énfase nas questdes descritas na se¢ao 1.2. Esta coleta se deu de
modo qualitativo, isto €, ndo interessou-nos, por exemplo, o nimero de acertos de
um aluno dentro de um determinado numero de operacbes matematicas que o
mesmo realizou durante o projeto, e sim 0 modo com que 0 mesmo envolveu-se na
busca pela resposta da questdo que propOs responder em seu trabalho; nao foi
observado se a pergunta formulada pelos estudantes foi completamente respondida,
e sim o caminho percorrido pelos discentes durante a investigacao.

Os dados constituiram-se em materiais produzidos pelos alunos durante
todos os encontros do Projeto, bem como através do diario de campo que construi
durante o desenvolvimento da proposta, tomando nota das minhas percepcoes e
questbes que surgiram na observagcdao do envolvimento dos estudantes neste
Projeto.

Coletados os dados, os mesmos serdo analisados qualitativamente com base

na revisao bibliografica descrita anteriormente.
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3.2 O Contexto

Os dados foram coletados durante um projeto de Modelagem Matematica que
foi proposto em uma turma de alunos do sétimo ano da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Migrantes, localizada na zona norte de Porto Alegre. A escola, fundada
em 1991, atende a cerca de 120 alunos de uma comunidade extremamente carente.
Todos os alunos sdo moradores da chamada Vila Digque, uma comunidade
localizada na fronteira do aeroporto de Porto Alegre, que retira seu sustento,
basicamente, da reciclagem de lixo. Devido a ampliagdo do aeroporto da cidade,
muitas familias foram (ainda estdo sendo) removidas do local onde moram, o que
causou uma diminuicdo muito grande do nimero de alunos atendidos pela escola
nos ultimos anos. Com isso, para que a escola ndo fechasse as portas, a
mantenedora definiu que todos os alunos seriam atendidos em turno integral.

Uma outra caracteristica marcante da escola é a evasdo. O numero de
estudantes nas turmas decai gradativamente se analisarmos do primeiro ao nono
ano. As turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental contam com cerca de vinte
alunos, enquanto a turma do nono ano, por exemplo, possui apenas cinco
matriculados. Um dos principais motivos para este consideravel abandono escolar
relatados pelo corpo docente de modo geral, esta no trabalho e formacao de familia
precocemente, o que impede os estudantes de conciliar os estudos e seus afazeres
cotidianos.

A turma de alunos que constituiu o objeto de estudo desta pesquisa era
formada por dez alunos, mas apenas seis participaram de todos os encontros do
Projeto. Os outros quatro, por problemas de violéncia na comunidade, deixaram a
escola antes do segundo encontro.

3.3 O Projeto de Modelagem Matemaética

Nesta escola, foi proposto um Projeto de Modelagem Matematica, de 10

horas de duracédo, que possuia um planejamento inicial conforme descrito abaixo.
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3.3.1 Objetivos

Promover um ambiente de questionamento e pesquisa em sala de aula;
Instigar os alunos a identificar matemética em temas de seu interesse; Propor uma

investigacdo de um tema através da Matematica;

3.3.2 Conteuidos

Os conteudos abordados neste projeto de Ensino estdo diretamente ligados
as escolhas dos temas por cada grupo de alunos. A principio, para realizar suas
pesquisas, esperava-se que eles fizessem uso de conteddos como as quatro
operacdes basicas com numeros inteiros, geometrias plana e espacial e equacgdes
de primeiro grau. No entanto, foram utilizados conteldos como operacdes com

nameros decimais e andlise de graficos.

3.3.3. Metodologia

Primeiro Encontro (uma hora-aula de duracéo): inicialmente, os alunos foram
guestionados a respeito de seus interesses, sendo convidados a elencar, no quadro
negro, que tipo de assuntos gostariam de estudar durante este projeto. Conforme os
alunos manifestaram suas preferéncias, os temas mais relevantes e que contaram
com mais interessados na sala de aula, foram colocados como opc¢fes para que 0s
alunos escolhessem e agrupassem-se através destas afinidades. Ainda nesse
encontro, os alunos foram convidados a realizar e registrar perguntas a respeito do
tema escolhido, apenas com as condicdes de que ndo fossem perguntas que
exigissem apenas consulta a internet ou a literatura para serem respondidas, e que
elas tivessem, direta ou indiretamente, relagdo com a Matematica.

Apébs, os estudantes, ja organizados em seus grupos por tema escolhido e
com diversas perguntas feitas a respeito do mesmo, deveriam discutir estes
guestionamentos, selecionando o0s mais relevantes, agrupando perguntas
semelhantes, isto €, decidindo de fato que aspectos pesquisariam a respeito do
tema em questdo. Neste momento, a atuacdo da professora foi importante no

sentido de aconselhar os alunos a respeito dos questionamentos escolhidos,
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incentivando determinadas perguntas e mostrando a impossibilidade de outras
serem respondidas.

Segundo e Terceiro Encontro (trés horas-aula de duracdo cada um): Dando
continuidade, os grupos buscaram, através de pesquisa, formulacédo de hipoteses e
idealizacOes, debate e reflexdo acerca do tema, responder os questionamentos
feitos no encontro anterior. Para isso, teriam a disposicdo o laboratério de
informatica e a biblioteca da escola, além do auxilio da professora sempre que
necessario. No entanto, os estudantes fizeram uso apenas do laboratorio de
informética.

Quarto Encontro (trés horas-aula de duragéo): O ultimo encontro foi destinado
a conclusao do projeto. Os grupos formularam suas consideragdes finais a respeito
de sua pesquisa e apresentaram as perguntas que procuraram responder, bem
como explicaram aos colegas de que maneira conseguiram chegar as respostas,
buscando relatar de que forma a participacdo nesta pesquisa influiu em sua visao a

respeito do tema escolhido e da matemaética.
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4 ANALISE DE DADOS

A seguir, serdo descritos 0s encontros da proposta apresentada no capitulo
anterior, bem como seré feita a analise dos dados coletados sob duas perspectivas:
a experiéncia vivida pelos estudantes do Ensino Integral e a atuacédo da professora,

enguanto sujeito participante da pesquisa.

4.1 Primeiro Encontro

Durante o primeiro encontro do Projeto de Modelagem Matematica, o qual
teve uma hora-aula de duragéo, a turma de alunos era formada por quatro meninas
e seis meninos. No momento inicial, expliquei aos estudantes que o projeto do qual
eles estavam participando buscava estudar e investigar algum tema de interesse
deles, sem mencionar a palavra matematica, embora os mesmos ja desconfiassem
que haveria essa relacdo, tendo em vista que 0s encontros se deram nos periodos
de aula destinados a Matemética. Assim, convidei-os a elencar no quadro negro
alguns temas que lhes interessassem. Os temas que surgiram do grupo foram:
futebol, informética, voleibol e basquete.

Um aspecto importante de ser ressaltado € que, todos os temas sugeridos
pelo grupo tém relacdo direta com suas vivéncias na escola, isto é, tanto os esportes
colocados pelos estudantes quanto a informatica, sdo elementos aos quais 0s
participantes do projeto tem acesso, principalmente, nas aulas do Ensino Integral.
Isto demonstra fortemente, para esse grupo de estudantes, o quanto o Ensino
Integral proporciona experiéncias significativas em suas vidas. Além disso, a
presenca destes elementos dentre 0s assuntos que os discentes citam como sendo
de seus interesses, também explicita a importancia dessas experiéncias
investigativas no sentido de proporcionar momentos em que sado estabelecidas
relacbes entre aspectos que perpassam o cotidiano dos alunos e aquilo que os
mesmos estudam em sala de aula, o que também se constitui como um objetivo do
Ensino Integral.

Depois da listagem dos temas, os alunos foram convidados a agruparem-se
por interesse, filtrando escolhas e formando grupos de estudo a respeito de um dos
elementos escritos no quadro. Assim, formaram-se dois grupos: um dos grupos foi

constituido pelos seis meninos, com o tema “futebol; o outro, pelas quatro meninas,
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com o tema “informatica”. Apos agruparem-se, sugeri que 0os componentes do grupo
decidissem algum aspecto mais especifico do seu tema para ser estudado. Assim,
0s grupos apontaram “Copa do Mundo 2014” e “Rede Social Facebook”,
respectivamente, como os elementos a serem estudados em suas pesquisas.

Em grupos, os alunos foram convidados a formular perguntas a respeito do
seu tema de interesse, as quais seriam respondidas durante os Projeto de
Modelagem, com a condicdo de que as perguntas tivessem alguma relacdo com
matematica. As reacOes dos estudantes foram de espanto e estranhamento.
Expressdes proferidas pelos alunos como “N&o é a professora que faz perguntas?’,
demonstravam que os estudantes ndo haviam sido inseridos — ou, pelo menos, nao
com a frequéncia desejada - em um ambiente pesquisa, como defende Skovsmose
(2000), que sugere que a Educacdo Matematica deve se dar em um contexto que
ofereca recursos para investigacao.

Respondi a esses gquestionamentos da seguinte forma: “Vocés ndo acham
que também podem e devem escolher aquilo que querem estudar? Ndo acham que
seria mais legal estudar algo relacionado ao que vocés gostam?”. Na forma como
respondi, identifiquei alguns elementos discutidos por Freire (1996): o abandono do
senso comum e o respeito aos saberes dos educandos. Quando insisti que eles
deveriam ser autores dos seus questionamentos, instiguei-os a abandonar o senso
comum, isto €, desconsiderar a ideia que prevalece na maioria dos alunos — e
professores também - de que o professor € sempre aquele que pergunta e, 0s
alunos, os que respondem. Ainda, quando escolhi propor que eles escolhessem os
temas e perguntas, demonstrei respeitar seus saberes e preferéncias, o que Freire
(1996) destaca como sendo exigéncias para o ato de ensinar.

Os alunos, em geral, concordaram comigo, mas insistiram em dizer que nao
sabiam que tipo de perguntas poderiam formular. Diante da dificuldade dos alunos,
comecei a dar exemplos de possiveis questionamentos, na tentativa de instiga-los.
Sugeri, para o grupo de tema “Copa do Mundo”, que eles poderiam pesquisar, por
exemplo, quais eram as chances do Brasil sagrar-se campedo da Copa do Mundo
do Brasil, descrevendo a eles uma pesquisa que eu havia feito, justamente com
outros dois colegas da graduacado, a respeito do assunto; para o grupo de tema
“Facebook”, dei o exemplo de que poderiam estudar como é o uso desta rede social

na escola, fazendo levantamentos, graficos, etc, contando a elas um trabalho
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parecido que realizei em uma escola, com alunos da mesma faixa etaria do grupo.
Neste sentido, minha tentativa justificou-se em ideias como as de Freire (1996)
acerca da reafirmacdo das palavras através do exemplo. Contando aos alunos
experiéncias de pesquisa, que se deram através de uma proposta de trabalho
semelhante a que tinhamos estabelecido nesse Projeto, os discentes comegaram a
tratar aquele ambiente de aprendizagem com menos estranheza, j& que haviam
percebido, através dos exemplos, que era possivel estudar algo que eles realmente
tenham interesse nas aulas de matematica.

Desta forma, os meninos do grupo da “Copa do Mundo” comegaram a fazer
perguntas uns aos outros, na tentativa de sugerir questionamentos a serem
respondidas. Porém, todas as sugestfes ndo necessitavam de pesquisa e estudo
para serem respondidas. Alguns exemplos de sugestbes dos estudantes foram:
“Quantos gols o Pelé fez?”, “Quantos gols o Ronaldinho fez?”, “Quantos jogos de
futebol ja jogaram no Beira-Rio?”. Com estas perguntas, percebo que os estudantes
estabelecem relacdo direta entre quantidade e matematica, demonstrando
dificuldades em perceber relacdes entre a matematica e elementos do seu cotidiano.
Expliquei a eles que este tipo de questionamento seria respondido apenas com uma
simples consulta a algum site na internet, sem necessitar que pesquisassemos e
pensassemos sobre 0 assunto.

Depois de cerca de quinze minutos tentando formular questdes sem sucesso,
ambos o0s grupos decidiram que iriam pesquisar a respeito das sugestdes e
exemplos que eu havia mencionado anteriormente: “Quais as chances do Brasil ser
campedo da Copa do Mundo 2014?7” e “Como € o uso do Facebook na E.M.E.F
Migrantes?”.

Diante do posicionamento dos grupos, ndo pude me opor, embora minhas
expectativas fossem diferentes, no sentido de incentivar a formulagcédo de perguntas
por parte estudantes como elemento central do que eu estava propondo.

Por fim, incentivei os alunos a comecarem a pensar, nas duas semanas que
ficariamos sem nos encontrarmos, na forma de responder seus questionamentos,
para que ja chegassem ao segundo encontro com uma maior familiaridade com as

perguntas que estavam se propondo a solucionar.
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4.2 Segundo Encontro

No segundo encontro, o qual teve trés horas-aula de duragdo, para a minha
surpresa, todas as integrantes de um dos grupos (o de tema “Facebook”) haviam
deixado de estudar na escola por motivo de violéncia na comunidade em que elas
residiam, restando, apenas, os seis meninos do grupo de tema “Copa do Mundo
2014”.

Aquela brusca reducdo no numero de alunos participantes do Projeto me
desmotivou e, também, os alunos. No entanto, procurei ndo demonstrar minha
preocupacdo com o andamento do Projeto e iniciei um dialogo de retomada das
atividades com o grupo restante. No mesmo momento, 0s alunos ja comecaram a
expor suas opinides, e era unanimidade entre as colocagdes dos estudantes que o
tema era “dificil” e envolvia “muitas coisas que ndo sabiamos calcular pois ainda néo
tinham acontecido”, o que explicita a dificuldade dos estudantes em relagédo ao
pensamento probabilistico, acreditando que ndo se pode quantificar chances de
determinados fendmenos ocorrerem sem que eles ja tenham acontecido. Estas
colocacbes imediatas dos alunos ja demonstravam que, na verdade, o tema
escolhido nao foi considerado adequado por eles, tendo sido selecionado apenas
por ndo ter acontecido a formulagcdo de um questionamento no qual os alunos
realmente demonstrassem interesse.

Durante esse processo de dar-se conta da dificuldade, repensar e refletir
sobre 0 que uma pesquisa acerca de um determinado assunto acarretaria, ja
considero que houve um processo muito interessante de aproximacdo do tema de
estudo e desenvolvimento do pensamento reflexivo dos estudantes. Assim,
conforme defende Freire (1996), foi estabelecida uma aproximacdo do objeto de
estudo com rigorosidade metddica, o que atingiu o campo da critica nos estudantes
e foi capaz de fazé-los reconhecer que o questionamento ndo era o ideal para
aguela pesquisa.

Apoés este episddio, os alunos iniciaram a busca por um novo tema de
pesquisa. Para isso, puderam utilizar os computadores e acessar a internet na busca
de conteldo a respeito de temas que lhes interessassem. Neste contexto, pude
perceber mais espontaneidade dos estudantes no momento de escolha deste tema,
que, apos varias trocas de ideias entre os alunos e eu, foi determinado: automoéveis

(carros). Quando os alunos comecaram a pesquisar materiais acerca do tema que
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teve escolha unanime, observei que os mesmos assistiam videos relacionados a
mecanica automobilistica, acidentes entre carros, modelos de carros importados,
dentre outros elementos que envolvessem o tema escolhido. Quando os alunos
encontravam algo que os chamassem atencao, falavam aos colegas. Cerca de trinta
minutos de pesquisa se passaram até que surgiu a questdo do combustivel e de
qual tipo de combustivel poderia ser mais rentavel no caso dos carros “flex”, que
podem ser abastecidos tanto com gasolina quanto com etanol. Assim que o0s
estudantes se deram conta de que essa resposta poderia ser respondida através da
Matematica, algo que parecia, para eles, ser distante da escolha do combustivel
para um carro, logo os alunos apontaram esta questdo como a escolhida para o
projeto de Modelagem Matematica.

Destaco, neste processo de procura pelo tema da pesquisa dos estudantes, a
minha exposi¢cao ao risco, ideia discutida por Freire (1996). Durante a procura de um
assunto de interesse dos alunos, era possivel que surgissem as mais variadas
qguestdes, inclusive as que nao faziam parte daguelas sobre as quais possuia algum
conhecimento prévio, o que me expunha a possibilidade de que o tema fosse
apresentado a mim naquele momento, junto com os estudantes. Neste sentido,
podemos relacionar esta experiéncia também com outros elementos trazidos por
Freire (1996), como o respeito aos saberes dos estudantes e a rejeicdo a
discriminacdo as preferéncias dos discentes, jA& que a pesquisa foi aberta a
quaisquer que fossem os interesses dos mesmos.

Destaco também, ja neste ponto do relato, que o ambiente criado com o0s
estudantes até o momento j4 caracterizava uma introdu¢cdo a um ambiente de
Modelagem Matematica que, segundo Barbosa (2001, p.6), “esta associado a
problematizacdo ou investigacdo”, aspectos que ja se faziam presentes na Projeto,
mesmo na fase inicial de trabalho.

Quando, enfim, foi finalizada a parte do Projeto na qual os estudantes
manifestavam seus interesses e formulavam questées, demos inicio a pesquisa de
fato. Sugeri a eles, como um primeiro passo, que tracdssemos uma estratégia para
gue respondéssemos a pergunta. Perguntei a eles, entdo, como eles achavam que
poderiamos proceder. Surgiram diferentes posicionamentos dos alunos, tais como:
“Temos que ver os pregos do alcool e da gasolina.”, “Temos que ver quanto o carro

gasta”, que foram escritos por mim no quadro negro.
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Apenas para inicio da discussao, pedi para que levantassem a mao aqueles
que achavam que a gasolina era mais rentavel e, apds, aqueles que achavam que o
alcool era mais rentavel. Esta questao dividiu a turma, o que, pelo que observei apos
as respostas dos alunos, fez com gue os estudantes demonstrassem mais interesse
para verificar quais eram 0s alunos que estavam certos em seu palpite.

Ainda neste momento, alguns alunos afirmaram acreditar que o combustivel
mais rentavel variava de carro para carro. Com isso, sugeri aos estudantes que
escolhessem o modelo de automdvel dos quais retirariam os dados de consumo.
Para essa tarefa, os estudantes agruparam-se em duplas e usaram a internet para
escolher os modelos e retirar dados. Neste momento, alguns alunos se dispersaram
no uso do computador, consultando sites que nao tinham relacdo com o tema de
estudo. Neste momento, tive de solicitar mais atencdo aos alunos para o foco do
trabalho.

Analisando o andamento do Projeto e tendo como base a Tabela 2, que
aborda a participacdo do professor e do aluno na Modelagem Matematica, podemos
identificar que, nas fases de elaboracédo da situacao problema e simplificacdo, ha a
participacdo da professora e dos estudantes, o que caracteriza o Caso 3 definido por
Barbosa (2001), conforme eu desejava propor em meu planejamento.

Dando continuidade, solicitei que as duplas registrassem suas escolhas e
dados em um arguivo e, no mesmo, colocassem 0s precos de gasolina e etanol que
utilizariamos para decidir qual era 0 mais rentavel nos carros escolhidos. Para a
pesquisa deste preco, uma das duplas encontrou uma pagina online com uma lista
de precos atualizada dos postos de combustivel em Porto Alegre, que foi indicada
para uso das demais duplas. A davida que surgiu entre os estudantes foi a de qual
preco utilizar.

Sem nenhuma intervencdo minha, um dos alunos proferiu aos colegas: “Nao
podemos pegar 0 mais caro e nem o mais barato, pois as vezes podemos abastecer
em um posto barato e as vezes ndo. Temos que pegar o meio do mais caro e do
mais barato’.

Utilizando a ideia do aluno, expliquei aos estudantes que podiamos fazer,
entdo, a média aritmética entre 0s precos extremos. Diante do termo “média
aritmética”, os estudantes demonstraram estranheza, perguntando-me como

poderiam calcular essa média. Para o processo do calculo da média, os alunos
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utilizaram um site de buscas e, consultando em diferentes fontes, cada dupla
calculou a média entre dois valores através da soma dos mesmos e divisdo por dois.

As médias dos precos da gasolina e do etanol foram obtidas através dos
precos mais alto e mais baixo da pesquisa online dos estudantes. Na busca das
duplas, os precos considerados da gasolina foram os de R$2,67 e R$ 2,89,
enquanto que os do etanol foram de R$2,39 e de R$2,59, o que resultou nas médias
de R$2,78 e R$2,49, respectivamente.

Os dados referentes aos automoéveis e as médias deveriam ser registrados
nos arquivos conforme as imagens abaixo. No entanto, apenas a dupla 2 lembrou-se
de registrar no documento as médias dos precos obtidas, que foi a mesma para

todas as duplas.

Figura 1 — Dados da Dupla 1

Consumo Gol G5 1.0 Trend

Média de consumo Gol G5 1.0 Trend (Geragdo 5). Consumo na estrada/rodovia e dentro
cidade. Informacdes Técnicas de Consumo e Poténcia.

B Consumo Gol G35 1.0 Trend Gasolina:

- Na estrada: 14,5 Km/Litro
- Na cidade: 10,5 Km/Litro

® Consumo Gol G5 1.0 Trend Alcool / Etanol:

- Na estrada: 9.5 Km/litro
- Na cidade: 7.5 Km/litro

Fonte: arquivo da pesquisadora
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Figura 2 — Dados da Dupla 2

1)Carro- Uno

Ciclo Urbano (Cidade) - Consumo Alcool - 8,3 Km/I

Ciclo Urbano (Cidade) - Consumo Gasolina - 12,3 Km/I
Ciclo Rodoviario (Estrada) - Consumo Alcool - 9,4 Km/!
Ciclo Rodoviario (Estrada) - Consumo Gasolina - 14,5 Km/I

2) preco gasolina e etanol
gasoling p=2,78
etanol p =2,49

Fonte: arquivo da pesquisadora

As médias dos precos da gasolina e do etanol foram obtidas através dos
precos mais alto e mais baixo da pesquisa online dos estudantes. Na busca das
duplas, os precos considerados da gasolina foram os de R$2,67 e R$ 2,89,
enquanto que os do etanol foram de R$2,39 e de R$2,59, o que resultou nas médias
de R$2,78 e R$2,49, respectivamente.

Figura 3 - Dados da Dupla 3

1) Consumo Palio Fire Economy 1.0

Média de consumo Fiat Palio Eire Economy 1.0 (modelo G2). Consumo na estrada/rodovia
e dentro cidade. Informagdes Técnicas de Consumo e Poténcia.

Consumo Palio Fire Economy 1.0 Gasolina:

- Na estrada: 15.5 Km/Litro
- Na cidade: 12.5 Km/Litro

2] Consumo Palio Fire Economy 1.0 Alcool:

- Na estrada: 10,5 Km/litro
- Na cidade: 8.5 Km/litro|

Fonte: arquivo da pesquisadora
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Apols a coleta de dados referentes aos diferentes automoéveis escolhidos
pelas duplas, proferi aos alunos que, a partir daquele momento, poderiamos analisar
qual combustivel era o mais rentavel, comparando 0s gastos para uma mesma
distancia percorrida. Porém, esta analise seria realizada no proximo encontro.

Destaco, neste encontro, a intensificacdo da participacédo dos estudantes em
relacdo ao anterior, 0 que explicita a importancia da escolha do tema de estudo por

parte dos alunos.

4.3 Terceiro Encontro

No inicio do terceiro encontro, o qual teve 3 horas-aula de duracédo, retomei
com o0s estudantes o que haviamos feito nos encontros anteriores e 0 que estava
previsto para aquele dia.

Entdo, os alunos foram convidados a construir uma tabela para o gasto
de cada combustivel a cada quildbmetro percorrido. Uma questdo que surgiu para
aquelas duplas que possuiam dois dados relativos ao consumo — na estrada e na
cidade — foi a de qual nimero utilizar. O mesmo aluno que sugeriu gue usassemos a
média entre 0s precos mais alto e mais baixo dos combustiveis, sugeriu também que
usdssemos a meédia entre os consumos, dizendo aos colegas que “as vezes
andamos na cidade e as vezes na estrada”. Os colegas concordaram e trabalharam
nas tabelas durante cerca de uma hora e meia.

Durante a producdo com as tabelas, além de nortea-los em relacdo a como
distribuir os dados na tabela de forma organizada, tive de auxilid-los nas operacdes
com o0s numeros decimais, nas quais todas as duplas demonstravam dificuldades.
Em alguns momentos, fui ao quadro negro e solicitei a atencdo de todos os
estudantes para relembrar como deviamos operar com 0s numeros decimais. A
dificuldade de concentracdo do inicio ao fim da construcdo da tabela também fez
com que esta parte do trabalho fosse uma das mais extensas, ja que, entre uma
operacédo e outra, tinha de conter os alunos quanto ao uso do computador, que nao
era permitido naquela etapa da pesquisa.

Ao final desta atividade, as tabelas foram recolhidas para compor o conjunto

de dados coletados.



Figura 4 - Tabelas da Dupla 1
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Figura 5 - Tabelas da Dupla 2
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Fonte: arquivo da pesquisadora

A Dupla 2 foi a que mais apresentou dificuldades. Como podemos observar

na imagem acima, principalmente na tabela referente ao consumo do etanol, os
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estudantes haviam generalizado para todas as quilometragens um custo menor que
R$1,00, adiantando o primeiro digito das demais respostas com o zero, ja que
haviam obtido um custo de R$0,28 centavos e R$0,56 centavos para 1 e 2
quildbmetros  percorridos, respectivamente. Esta generalizacdo se deu,
provavelmente, porque os discentes nao tiveram a percepcédo de que o valor de
R$1,00 é composto por 100 centavos e que, a partir de uma certa quilometragem, o
consumo iria ultrapassar este valor e, entéo, teriamos um valor maior que R$1,00.

Acompanhei esta dupla nas primeiras operacées 0 observei 0 momento em
que eles adiantaram o primeiro digito das demais respostas com o zero, e
guestionei-os a respeito, perguntando o porqué daquela generalizacdo. Os alunos
nao responderam, apenas pediram para que eu acompanhasse as proximas contas
que eles estavam fazendo em uma folha de rascunho, para que identificasse o
raciocinio da dupla. O que observei foi uma dificuldade priméaria na operacdo com
nameros decimais, j4 na escrita da operacgao, ou seja, centésimos na mesma coluna
de centésimos, décimos na mesma coluna de décimos, etc. Quando identifiquei o
erro e os ajudei na sua resolucdo, eles tentaram justificar-se, dizendo: “E que
aprendemos numeros decimais ha muito tempo, ai a gente esqueceu’.

Podemos observar, na fala dos estudantes, que € provavel que o contetido de
nameros decimais tenha sido trabalhado separadamente com os estudantes, de
modo que nado fosse mais utilizado posteriormente. Identificamos, entdo, a
importancia de ambientes de aprendizagem que estabelecam relacdes entre o0s
conteldos matematicos, sem um compromisso de que um determinado tépico seja
trabalhado, mas que a Matemética esteja presente, quaisquer que sejam 0S rumos
tomados por estes ambientes. Identificamos, entdo, a Modelagem Matematica no
Ensino Integral como uma opc¢do para que conteudos ja trabalhados sejam
utilizados, jA& que o ambiente baseado na Modelagem Matematica — mais
especificamente no Caso 3 definido por Barbosa (2001), no qual os estudantes séao
participantes ativos de todas as fases da investigacdo -, ndo estabelece um
compromisso com um conteldo matematico a ser trabalhado ja determinado

previamente, e sim com o0 uso da matematica.
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Figura 6 - Tabelas da Dupla 3
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Ao final da construcdo das tabelas, alguns alunos ja afirmavam, para os
colegas e para mim, que a gasolina estava gerando menos gastos em qualquer que
fosse a distancia percorrida. No entanto, a aula aproximava-se do fim e optei para

que deixassemos as conclusdes da pesquisa para o encontro seguinte.

4.4 Quarto Encontro

No inicio deste encontro, retomei com 0s estudantes 0 que estava previsto
para aquela aula, relembrando que deviamos concluir a pesquisa. Dois alunos de
duplas distintas manifestaram-se, dizendo que ja haviam concluido na aula passada,
guando observaram que a gasolina era mais vantajosa em qualquer distancia
percorrida.

Ainda, propus que construissemos gréaficos que relacionassem o custo com a
quilometragem e que, para isso, utilizassemos o Microsoft Excel, programa que eles
ja haviam manuseado nas aulas de informéatica, segundo o professor da disciplina.

Os alunos mostraram um pouco de resisténcia, querendo concluir o0s
trabalhos apenas com a construcéo da tabela feita no encontro anterior. As duplas
procuraram o programa na barra de ferramentas e abriram-no na area de trabalho,
mas insistiram que ndo sabiam manusear o programa, pois haviam explorado o
mesmo no ano anterior.

Pedi que eles transcrevessem a tabela feita na aula anterior para o Excel, e
eles o fizeram, mas levaram um tempo bem maior do que o esperado, dentre varios
momentos de dispersdo com 0 acesso a internet, os quais eu coibia chamando a
atencdo dos mesmos.

Transcritas as tabelas, convidei-os a construir os graficos. Mais uma vez, os
alunos ndo demonstraram familiaridade com o programa para procurar as op¢oes de
grafico. Tive de sentar-me com cada dupla e ensinar-lhe o caminho na barra de
ferramentas para construir os graficos. Fiz um exemplo com cada dupla e apaguei-o,
pedindo que eles repetissem o processo e escolhessem o tipo de grafico que mais
lhes agradava.

Nesse momento, 0os alunos demonstraram mais interesse na atividade. Duas

duplas fizeram graficos de varios tipos, trocando cores e tamanhos. Pedi que eles
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salvassem no arquivo do Excel os gréficos que eles acreditavam ser os que melhor

representavam a situacao.

Figura 7 - Grafico 1 da Dupla 1
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1 1km 0,22
2 |2km 0.44 = H
e o Consumo - Gasolina
4 |4km 0.88 2,5
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Fonte: arquivo da pesquisadora.
Figura 8 - Gréfico 2 da Dupla 1
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Fonte: arquivo da pesquisadora.

A Dupla 1, quando questionada por mim acerca do motivo de escolherem um

grafico de linhas, justificou dizendo: “as linhas crescendo mostravam melhor que o

gasto estava aumentando”. Ao final dessas constru¢des, a dupla concluiu relatando:
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‘como a linha da gasolina ia sempre mais baixo que a do etanol, entdo a gasolina é

mais barata’.

Figura 9 - Grafico 1 da Dupla 2
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Fonte: arquivo da pesquisadora.
Figura 10 - Grafico 2 da Dupla 2
A | c¢c | D | E | F | G | H | | | J
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Fonte: arquivo da pesquisadora.

Os alunos da Dupla 2 também foram os que mais apresentaram dificuldades

no manuseio do Excel, ndo tendo transitado muito pela barra de ferramentas do

programa para escolher a formatacdo que mais gostassem para o grafico final.

Quando questionados sobre uma prévia da conclusdo da pesquisa através da
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observacédo dos graficos, os alunos disseram: “a gente sabe que a gasolina é a mais

barata ja pela tabela da dltima aula” Pedi que eles olhassem os graficos e

tentassem observar o mesmo que ja haviam concluido através das tabelas para que,

depois, conversassemos entre as duplas.

Figura 11 - Gréfico 1 da Dupla 3
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Fonte: arquivo da pesquisadora.
Figura 12 - Grafico 2 da Dupla 3
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Fonte: arquivo da pesquisadora.

A Dupla 3 justificou ter escolhido o grafico de barras de formato circular

dizendo que poderiamos enxergar as barras como sendo “pilhas de moedas”, e que

“as pilhas aumentavam conforme a gente andava com o carro”. A justificativa deles
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me agradou, pois relacionaram cada barra do grafico com dinheiro, que era
exatamente o que as mesmas representavam no contexto do problema que eles
buscavam responder.

Naquele momento, ndo me ocorreu que poderia ter solicitado que os
estudantes construissem os graficos em um mesmo eixo, o que tornaria mais facil e
esclarecedora a comparacdo dentre os mesmos. Acredito ser importante destacar,
como professora de matematica, que reconheco que o tipo de grafico das Duplas 2 e
3 — grafico de barras — ndo constitui a melhor forma de representacéo da situacao
matematica estabelecida pelo contexto, ja que trabalha com um dominio discreto.

Ainda, no final desta etapa, pedi que os alunos comparassem os dois gréaficos
feitos por cada dupla. Assim, cada dupla deixou os seus trabalhos abertos na area
de trabalho do computador e os alunos transitaram pela sala, analisando o que
acontecia com os graficos dos consumos dos carros escolhidos pelos colegas.
Nesse momento, dois alunos negaram-se a observar o que os demais haviam feito,
alegando que ja sabiam as respostas e que em todos os desenhos aconteceria a
mesma coisa, independente do modelo de carro escolhido.

Embora esses alunos demonstrassem impaciéncia com a conclusdo do
Projeto, fiquei satisfeita ao ouvir a generalizacdo que eles haviam feito. Os outros
colegas que olhavam os graficos das outras duplas atentavam para observar o que
eles estavam propondo que acontecia em qualquer caso, concordando com a dupla
gue havia feito a generaliza¢édo dos resultados.

Analisando todo o caminho percorrido pelos estudantes no Projeto, podemos
notar a participacdo dos alunos e da professora em todas as fases da pesquisa
definidas por Barbosa (2001) na Tabela 2, o que caracteriza, de fato, a constituicéo
do Caso 3 de Modelagem Matematica durante o trabalho.

Ao final da dindmica em que as duplas circulavam pela sala, os alunos
voltavam a dispersar-se. Com isso, chamei a atencdo dos estudantes para que
fizéssemos um circulo com as cadeiras e conversassemos sobre a experiéncia
vivida no Projeto.

Retomei com os alunos a questdo que buscavamos responder no inicio de
nossos encontros. A maioria respondeu: “O que é mais barato, o alcool ou a
gasolina™ Questionei-os, lembrando-os que pesquisamos 0S pre¢os nos postos de

combustivel e, em todos eles, o etanol tinha sempre o menor preco. Apos esse
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questionamento, tivemos um momento de siléncio, no qual os alunos repensavam
sobre a pergunta. Apos alguns segundos, um dos alunos disse: “Noés queriamos ver
qual deles valia mais a pena”. Os demais colegas concordaram, demonstrado ter
entendido a diferenca entre estudar “qual € o mais barato” e “qual vale mais a pena’.

Por fim, retomei com os alunos o caminho percorrido por eles durante todos
os encontros do Projeto, solicitando que cada um falasse os pontos positivos e
negativos da experiéncia vivida. Alguns comentarios relevantes foram: “A aula de
matematica é mais legal quando falamos de carros junto”, “Gostei de estudar
combustiveis e matematica”, “Aprendi que, se eu tivesse um carro, eu iria colocar
gasolina, e ngo alcool”.

Podemos notar, apenas nos comentarios finais dos estudantes, que a
experiéncia produziu alguns efeitos que ndo pareciam cotidianos para os alunos.
Utilizar matematica para resolver uma questdo que ndo parecia envolvé-la
inicialmente constituiu-se como uma atividade diferente do que era feito
regularmente. Além disso, no terceiro comentario citado, podemos notar uma tomada
de decisdo do aluno referente a uma escolha cotidiana, sendo ela justificada pela
matematica estudada na escola, o que, inclusive, é defendido por Freire (1996)
quando o autor reitera a importancia da educacéo no sentido de que ela — mais
especificamente, a vivéncia escolar como um todo — é uma legitima forma de
intervencao no mundo e em nossas escolhas cotidianas.

O terceiro comentério citado também aponta para um aspecto discutido na
secao 2.3 deste trabalho, no qual é abordado o conceito de Ensino Integral como
uma politica publica que pretende formar o aluno em todas as suas dimensoes, seja,
por exemplo, a do sujeito enquanto estudante, que esta aprendendo o conteddo de
nameros decimais, seja como 0 sujeito critico, que pensa sobre o combustivel mais

rentavel antes de abastecer seu veiculo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho procurou responder a seguinte questao central de pesquisa:
“‘Quais efeitos, em relacdo a aprendizagem e a autonomia, sdo produzidos em
estudantes do Ensino Integral quando inseridos em um ambiente de Modelagem
Matematica”? Objetivando responder esta pergunta, debrucei-me sobre
questionamentos secundarios auxiliares: “Que reagdes serdo observadas em um
grupo de alunos do Ensino Integral mediante um ambiente de Modelagem
Matematica?” e “Existem relagdes entre Modelagem Matematica e Ensino Integral?
Quais”?, conforme descrito na secéo 1.2.

Em relacéo as reacdes dos alunos, observadas durante o trabalho de campo,
o termo mais citado durante o capitulo anterior, foi “estranheza”. Podemos concluir,
apenas com a presenca frequente desta reacdo, o quao distante o ambiente de
aprendizagem regular dos alunos se localiza em relacdo aos ambientes
investigativos, ja que investigar, pesquisar e problematizar algo de seus interesses
parece algo que néo Ihes cabe, sendo o professor, para eles, aquele que deve
formular as perguntas para que eles as respondam.

Agora, referindo-nos as relacdes entre Modelagem Mateméatica e Ensino
Integral, podemos nos deter apenas na revisdo teérica da secdo 2.4 para que ja
possamos observar diversas relacdes. A Modelagem Matemética, sendo ela inserida
em um contexto de Ensino Integral ou regular, pode gerar diferentes resultados. O
gue podemos observar é que a proposta de Ensino Integral potencializou aspectos
que contribuiram para que a Modelagem Matematica se tornasse aderente a essa
proposta de ensino, ja que, tanto na Modelagem Matematica quanto no Ensino
Integral, ndo h& um compromisso com um conteudo pré-estabelecido que
necessitasse ensinado e de que forma deve ser avaliado, mas sim um compromisso
com o0 uso da matematica, com a formacdo do estudante e com a autoria da
construcéo do proprio conhecimento.

Debrugcando-nos, agora, sobre a questao central desta pesquisa, pensando 0s
efeitos, no contexto da questao de investigagao, produzidos nos estudantes quando
inseridos no ambiente de aprendizagem proposto, pudemos observar uma maior
participacdo e formulacdo de questionamentos por parte dos alunos quando

comparado a aulas que observei desta turma anteriormente. Nao é possivel concluir
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sobre efeitos desta insergdo no ambiente investigativo a longo prazo, mas, naquele
momento, 0s estudantes tornaram-se mais questionadores e reflexivos.

Pudemos constatar também, que os alunos conseguiram estabelecer relacdes
entre a Matematica e o seu cotidiano, o que aproxima 0s seus aprendizados das
suas vivéncias, explicitando, segundo a revisdo tedrica e a minha convic¢ao a esse
respeito, a importancia desta forma de trabalho.

Por fim, considerando os comentarios finais dos estudantes, podemos
observar que a participacdo no Projeto de Modelagem Matematica no Ensino
Integral proporcionou aos alunos aprendizados consideraveis, no sentido de eles
terem estabelecido relacdes entre a Matemética e seu cotidiano, ja que a Pesquisa
serviu de subsidio para que os estudantes fizessem a escolha do combustivel dos
seus carros através do que tinham estudado, mostrando satisfacdo com o que
tinham aprendido e que aquele conhecimento acerca dos combustiveis, que eles
mesmos construiram, influiria diretamente em suas realidades.

Durante a reflexdo tedrica realizada neste trabalho, bem como a vivéncia
pratica descrita no capitulo anterior, pude problematizar uma série de questdes
educacionais que permeiam o cotidiano das escolas com as quais tive contato.
Dentre elas, julgo mais importantes e relevantes a este trabalho: o papel do
professor na Escola e as possibilidades geradas pela proposta do Ensino Integral na
vida de estudantes e professora, autora desse estudo.

Enquanto propunha o Projeto de Modelagem Matematica aos alunos, ainda
na primeira aula, pensava que, provavelmente, os resultados que esperava nao
seriam exatamente aqueles que eu obteria e que descreveria neste documento.
Enfatizo, com isso, a dimensdo do desafio que vivi neste Projeto para manter 0s
alunos interessados na sua pesquisa, de forma que chegassem a alguma resposta
coerente para a pergunta feita inicialmente através de um modelo, construindo
graficos da rentabilidade dos automéveis em relacdo a gasolina e ao etanol. Assim,
os alunos concluiram, durante este processo, que a gasolina, naquele momento, de
acordo com a média dos precos em Porto Alegre, era mais rentavel que o etanol
para os carros populares em geral.

Com essas constatacdes, pensei sobre aspectos que podem ter contribuido
para que o cumprimento do meu papel na escola, como professora e pesquisadora,

tenha se constituido como um desafio naquele Projeto, quando comparado a outras
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aulas que ja havia regido, inclusive, para aquela mesma turma do projeto em outro
ambiente de aprendizagem que nao o investigativo. O que infiro — e seria uma
guestdo ainda em aberto para uma préxima pesquisa — € que o papel do professor
enquanto mediador € mais dificil de ser cumprido nessa proposta. Determinar,
cobrar, solicitar, mostrar e transmitir € mais facil do que provocar, mediar, insistir na
construcdo prépria, valorizar o saber prévio do aluno, provavelmente porque
estamos lidando com pessoas que possuem suas Vivéncias e experiéncias, as quais
nao temos, muitas vezes, controle ou conhecimento.

Quanto a funcdo e a importancia do Ensino Integral na vida dos alunos,
conclui, a partir da vivéncia na E.M.E.F. Migrantes e em outras escolas de Ensino
Integral nas quais ja tive a oportunidade de atuar, que os estudantes dependem da
insercdo no Ensino Integral para a garantia de elementos que vao além do
conhecimento e do estudo, perpassando aspectos como a alimentacéo, o cuidado e
a higiene pessoal, por exemplo. Ora, s6 faz sentido que uma politica publica, que
visa garantir o desenvolvimento do estudante em aspectos relacionados ao
conhecimento e reflexdo, exista, se ndo houver defasagens em questdes primarias
como essas, que sdo elementos necessarios para que cada individuo apresente
condi¢Bes minimas favoraveis ao aprendizado.

Em relagdo a Educacéo, sem que nos detenhamos no carater assistencialista
gue o Ensino Integral tem assumido na vida de muitos estudantes, o que se observa
€ que o Ensino Regular ndo tem dado conta das demandas referentes ao
conhecimento critico e reflexivo, a ponto de ambientes investigativos causarem
estranheza aos estudantes. Neste sentido, atividades que instiguem a pesquisa e a
construcdo do conhecimento se fazem necessarias nas oportunidades que se criam
com o aumento de carga horéaria, e, por consequéncia, com o0 aumento de

oportunidades educativas sugerido pelo Ensino Integral.
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APENDICES
APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO - ALUNOS
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G. ,
responsavel pelo aluno , da turma C11,
declaro, por meio deste termo, que concordei em que o aluno participe da pesquisa
intitulada “O Uso de Modelagem Matematica no Ensino Integral’, desenvolvida pela
pesquisadora Mariana Braun Aguiar. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa €
coordenada/orientada por Dr. Marcus Vinicius de Azevedo Basso, a quem poderei contatar
a qualquer momento que julgar necessario, através do telefone (051)3308-6189 ou e-mail
mbasso@ufrgs.br.

Tenho ciéncia de que a participacdo do aluno ndo envolve nenhuma forma de
incentivo financeiro, sendo a Unica finalidade desta participagdo a contribuicdo para o
sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo,
que, em linhas gerais, séo:

e Desenvolver um Projeto de Modelagem Matematica com estudantes do Ensino
Integral;

e Observar e analisar o ambiente de aprendizagem estabelecido pelo Projeto de
Modelagem Matematica, bem como verificar se 0 mesmo foi produtivo e contribuiu
para a ampliagdo de oportunidades educativas aos estudantes.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacfes oferecidas pelo aluno sera

apenas em situacdes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios etc.),
identificadas apenas pela inicial de seu nome e pela idade.

A colaboracdo do aluno se fara por meio de entrevista/questionério escrito etc, bem
como da participagdo em oficina/aula/encontro, em que ele ser4 observado(a) e sua
producdo analisada, sem nenhuma atribuicdo de nota ou conceito as tarefas desenvolvidas.
No caso de fotos, obtidas durante a participacdo do aluno, autorizo que sejam utilizadas em
atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras, semindrios etc, sem
identificacdo. A colaboracdo do aluno se iniciard apenas a partir da entrega desse
documento por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha duvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei
contatar o(a) pesquisador(a) responsavel no endereco Trav. Herbert, n°® 170/301,
Gravatai/telefone (051)34319856 /e-mail mariana_braun94@hotmail.com. Fui ainda
informado(a) de que o(a) aluno(a) pode se retirar dessa pesquisa a qualguer momento, sem
sofrer quaisquer sanc¢des ou constrangimentos.

Porto Alegre, 2 de abril de 2014.

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do(a) pesquisador(a):

Assinatura do Orientador da pesquisa:
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO — ESCOLA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
_@' INSTITUTO DE MATEMATICA

UFRGS Av. Bento Gongalves 9500 — Agronomia - 91509-900 Porto Alegre - RS
BEE - BRASIL
Tel: (051)3308-6189/3308-6225 FAX: (051)3308-7301
e-mail: matematica@mat.ufrgs.br  Internet: www.mat.ufrgs.br

Senhor Diretora

Profa Leida Susi dos Reis Bauer

A Académica MARIANA BRAUN AGUIAR, regularmente matriculada no Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, esta
desenvolvendo seu trabalho de conclusdo de Curso (TCC), intitulado Modelagem
Matematica no Ensino Integral, como parte das exigéncias para graduar-se como
Licenciada em Matematica.

Este trabalho podera resultar em material de qualidade que possa ser utilizado por
outros académicos em formagéo inicial e por professores de Matematica. Neste sentido,
torna-se importante testar e analisar a proposta de Modelagem Matemética no Ensino
integral com estudantes da escolarizagao basica. Assim sendd, -‘festamos solicitando a sua
autorizag&o para que a Académica possa desenvolver essa pesquisa na Instituicdo de
Ensino sob sua Diregdo. No desenvolvimento da pesquisa, além da implementacdo da
proposta criada por Mariana, serdo coletados os registros de trabalho de estudantes.
Informamos também que em alguns momentos da pesquisa os alunos serdo questionados
e suas falas serdo transcritas para a versao escrita do TCC, tendo como propésito coletar
dados para analisar possiveis relagées entre a Modelagem Matematica e o Ensino Integral,
temas relevantes na area de Educacgédo Matematica.

Para manifestagdo de sua concordancia, por favor, assine esse documento (em
duas vias), sendo que uma via ficara em seu poder e a outra com a Académica.

Enquanto pesquisadores reiteramos nosso compromisso ético com os sujeitos
dessa pesquisa € nos colocamos & disposi¢io para quaisquer esclarecimentos durante e
apds a realizagdo da coleta de dados. Para tanto, deixamos a disposicdo os seguintes
telefones de contato: (51) 3042.8872 (Mariana) e (51) 3308.6185 (Marcus).

Agradecemos a sua atencéo.

Cordialmente,

0 Leida Susi dos Reis Bauer

asso Direcdo
rof; ssor orientager Matz: S04524/1 Aut.r0 14272013

o
arlana Braug Aguiar
Académica da UFRGS




