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INTRODUÇÃO
Com o intuito de diminuir a tendência tecnicista, ainda presente no Ensino Médio, a qual, segundo (Fiorentini, 1995) concebe a matemática como um conjunto de técnicas, regras, algoritmos, o artigo que se apresenta, relata o desenvolvimento de uma metodologia alternativa para o ensino e aprendizagem da matemática do Ensino Médio, com objetivo de proporcionar ao aluno deste nível uma aprendizagem mais significativa dos conceitos matemáticos de Álgebra, objetivando a (i) formação do aluno enquanto cidadão e a (ii) preparação para o ensino universitário. Com isso pensa-se em buscar o favorecimento da comunicação, compreensão, argumentação, investigação, construção de conceitos matemáticos, desenvolvimento de atitudes de aprendizagem e convívio social; aspectos tão reivindicados pelas novas diretrizes curriculares (PCN – Ensino Médio).  

No âmbito geral, o PCN+ (Orientações Educacionais Complementares dos Parâmetros Curriculares Nacionais) destaca que, tradicionalmente o Ensino Médio organizou-se em duas modalidades: (i) a pré-universitária e a (ii) profissionalizante.  A primeira enfatizando uma divisão disciplinar do aprendizado e a segunda, o treinamento para afazeres práticos.   

A respeito da passagem do Ensino Médio para o Ensino Universitário, atualmente sabemos que, embora em proporções diferentes, dois instrumentos têm sido fundamentais para o acesso do aluno ao Ensino Superior, a saber, os “vestibulares” e os ENEMs
. Esse processo de admissão ao Ensino Superior cria no aluno uma expectativa muito grande com respeito ao Ensino Médio. Levando isso em consideração, pretendemos trabalhar essa etapa de ensino seguindo uma abordagem diferente da tradicional, porém usando questões dos vestibulares e dos ENEMs como ponto de partida, visto que os alunos nessa fase estão ‘motivados’ para isso (entrar numa faculdade faz parte dos anseios profissionais de muitos desses alunos). Então a estratégia metodológica foi de aproveitar esse fator favorável e tentar desenvolver um trabalho diferente em prol de uma aprendizagem mais significativa de conceitos matemáticos para o Ensino Médio. 

A pesquisa consiste em selecionar um tópico referente ao ensino médio de matemática. Em seguida, analisar o tratamento dado a esse tópico nos vestibulares e nos ENEMs. A partir disso, pretende-se incorporar esse material dentro de uma metodologia de ensino alternativo que consiste em: (i) reapresentar tais questões via atividades investigativas; e em seguida (ii) buscar estruturar o material segundo a proposta pedagógica de (Meneghetti, 2001) e (Meneghetti &Bicudo, 2003). 

Dentro deste propósito maior, neste artigo focalizamos o Ensino Médio de Álgebra, uma vez que entendemos que um tratamento algébrico da matemática num estilo mais ‘tradicional’ onde se enfatize fórmulas, em detrimento da compreensão, pode gerar grandes dificuldades de aprendizagem, vemos essa abordagem como uma possibilidade de se ensinar Álgebra de uma forma mais significativa, no sentido de levar o aluno a compreender os conceitos envolvidos. 

ASPECTOS METODOLÓGICOS

Nesse trabalho nossa proposta é desenvolver materiais didáticos alternativos para o Ensino Médio de Álgebra, selecionando a partir de questões dos vestibulares (FUVEST E UNESP) e dos ENEMs  material referente a um determinado tópico de Álgebra, analisá-lo e buscar propô-lo incorporado a uma metodologia de ensino alternativa que consiste em: (i) reapresentar tais questões via atividades investigativas; nas quais é importante apresentar aos alunos um conjunto de propostas de trabalho interessantes, que envolvam conceitos matemáticos fundamentais e onde os alunos tenham oportunidade para experimentar, discutir, formular, conjecturar, generalizar, provar, comunicar as suas idéias e tomar decisões (Serrazina L. at al, 2002, p.1); e em seguida (ii) buscar estruturar tais atividades levando-se em consideração a proposta de (Meneghetti, 2001) e (Meneguetti & Bicudo, 2003), na qual se procura trabalhar o conhecimento matemático mediante um equilíbrio entre os aspectos lógico e intuitivo, em níveis cada vez mais elaborados, num processo dinâmico, que se dá em forma de uma espiral. Julgamos ser possível fazer (i) e (ii) concomitantemente, visto que tais propostas pedagógicas não são excludentes e ambas preocupam-se com o processo de construção do conhecimento por parte do aluno. 

Para tal analisamos criticamente referências bibliográficas sobre o assunto, além da Proposta Curricular, dos PCNs. Posteriormente, efetuamos a seleção de questões dos vestibulares (FUVEST, UNESP) e ENEMs sobre Álgebra a partir do ano de 20005 e tentamos incorporá-las dentro da metodologia proposta. Como resultado foram elaboradas cinco atividades didático-pedagógicas para o ensino de funções seguindo esta abordagem. No presente trabalho nos propomos a apresentar e discutir duas dessas atividades.

CONSIDERAÇÕES TEÓRICAS

O Ensino Médio de Matemática


Os PCNs (Parâmetros Curriculares Nacionais, BRASIL (DF) Ministério da Educação, 1999, p. 111) afirmam que o conhecimento matemático é necessário em uma grande variedade de situações, como apoio a outras áreas do conhecimento, sendo também instrumento para lidar com situações cotidianas ou ainda, como forma de desenvolver habilidades de pensamento, isto é, aprender Matemática de uma forma contextualizada, integrada e relacionada a outros conhecimentos traz em si o desenvolvimento de competências e habilidades que são essencialmente formadoras. No ensino médio, etapa final da escolaridade básica, a Matemática deve ser compreendida como uma parcela do conhecimento humano essencial para a formação de todos os jovens, proporcionando a construção de uma visão de mundo, para ler e interpretar a realidade e para desenvolver capacidades que deles serão exigidas ao longo da vida social e profissional. 


De acordo com a Proposta Curricular (SÃO PAULO (Estado), Secretaria da Educação, 1991, pp. 7-8), há duas vertentes básicas, amplamente difundidas, a partir das quais justifica-se a inclusão da Matemática nos currículos escolares:

· É necessária em ações práticas que envolvem aspectos quantitativos;

·  Desenvolve o raciocínio lógico, a capacidade de abstrair, generalizar, projetar o que é imediatamente sensível.


Mas não é tão simples, no entanto, entrar em um acordo sobre o modo como um currículo deve ser estruturado para que tais objetivos sejam alcançados. Assim, algumas vezes, uma ênfase exagerada em aspectos práticos pode ultrapassar o senso comum. Outras vezes, pretende-se o desenvolvimento das estruturas lógicas do pensamento através de caminhos tão formais e tão distanciados de qualquer significado imediato que o ensino de matemática passa a parecer apenas um efetivo exercício para o desenvolvimento do raciocínio.


Esses dois aspectos são, de fato, componentes básicos essenciais no currículo, não sendo, no entanto, qualquer um deles suficiente para caracterizar o papel que a matemática deve desempenhar. Da mesma forma para o entendimento da real função desempenhada pela matemática no currículo, as aplicações práticas e o desenvolvimento do raciocínio devem ser considerados elementos inseparáveis. Conseguir uma situação de equilíbrio é a maior e mais difícil tarefa do professor de matemática.

A  Álgebra no Ensino Médio

De acordo com os PCNs (BRASIL (DF) Ministério da Educação, 1999, p. 120-121) a Álgebra na vivência cotidiana se apresenta com grande importância enquanto linguagem, como na variedade de gráficos presentes diariamente nos noticiários e jornais, e também enquanto instrumento de cálculos de natureza financeira e prática, em geral. No ensino médio, esse tema aborda de números e variáveis em conjuntos infinitos e quase sempre contínuos, no sentido de serem completos. Os objetos de estudo são os campos numéricos dos números reais e, eventualmente, os números complexos e as funções e equações de variáveis ou incógnitas reais. 




Os procedimentos básicos desse tema se referem a calcular, resolver, identificar variáveis, traçar e interpretar gráficos e resolver equações de acordo com as propriedades das operações no conjunto dos números reais e as operações válidas para o cálculo algébrico. Esse tema apresenta fortemente o caráter de linguagem com seus códigos (números e letras) e regras (as propriedades das operações), formando os termos desta linguagem que são as expressões que, por sua vez, compõem as igualdades e desigualdades.

 Atividades Investigativas

Segundo (Ponte, 2003, p.2), ”‘Investigar` não é mais do que procurar conhecer, compreender, encontrar soluções para os problemas com os quais nos deparamos”. Outro matemático famoso George Pólya (1975, p.vii apud Ponte et. al., 2003, p. 15-16), chama-nos a atenção para o contraste entre duas imagens da matemática: “A matemática tem duas faces; é a ciência rigorosa de Euclides, mas é também algo mais... A matemática em construção aparece como uma ciência experimental, indutiva”.

Uma investigação matemática desenvolve-se geralmente em torno de um ou mais problemas. O primeiro grande passo de qualquer investigação é identificar claramente o problema a resolver, por isso, não é de se admirar que, em matemática, exista uma relação muito próxima entre problemas e investigações. O matemático inglês Ian Stewart (1995, p.17 apud Ponte et. al., 2003, p.16-17) indica quais são, no seu entender, as características dos bons problemas: ”Um bom problema é aquele cuja solução, em vez de simplesmente conduzir a um beco sem saída, abre horizontes inteiramente novos (...)”. Porém, não se conseguindo resolver o problema, o trabalho continua a valer a pena por causa das descobertas imprevisíveis que proporcionam, como diz o matemático inglês Andrew Wiles (1998, p.184 apud Ponte et. al., 2003, p.17).

Segundo esse último autor, pode-se dizer que a realização de uma investigação matemática esta ligada a quatro momentos principais; o primeiro abrange o reconhecimento da situação e a elaboração de questões; o segundo momento refere-se ao processo de formulação de conjecturas; o terceiro inclui a realização de testes e, por fim, o quarto momento diz respeito à argumentação, à demonstração e a avaliação do trabalho realizado.

Em síntese, podemos dizer que as investigações matemáticas diferenciam-se das demais por serem situações-problema desafiadoras e abertas, permitindo aos alunos várias alternativas de exploração e investigação.

Para (Serrazina, L. et. al., 2002, p.13) o conceito de investigação matemática, como atividade de ensino - aprendizagem, ajuda a trabalhar dentro da sala de aula o espírito da atividade matemática genuína, constituindo, por isso, uma poderosa ferramenta educativa.  

Segundo (Ponte, 2003, p.3) hoje, muitos trabalhos têm sido realizados em Portugal dando atenção a utilização de investigação em matemática. O que não tem sido tão discutido é a importância que as atividades de investigação podem ter no processo de ensino-aprendizagem da matemática. Se se pretende que os alunos desenvolvam plenamente as suas habilidades matemáticas e assumam uma visão mais ampla desta ciência, então as tarefas de investigação têm de ter um papel fundamental na sala de aula.

Para (Ponte, 2001, p.11), uma abordagem investigativa no ensino de matemática proporciona uma experiência produtiva em nível dos processos envolvidos na matemática e no pensamento matemático.

Proposta Pedagógica do Equilíbrio entre o Intuitivo e o Lógico (Meneghetti, 2001) e (Meneguetti & Bicudo, 2003).

(Meneghetti, 2001) e (Meneghetti & Bicudo, 2003) apresentam uma análise histórico-filosófica a respeito da constituição do saber matemático, de Platão até o início do século XX (com o logicismo, o formalismo e o intuicionismo), chegando as seguintes considerações:

Filósofos e matemáticos, desde a época de Platão, nem sempre estiveram de acordo quanto à natureza do saber matemático. Antes de Kant (1724-1804), na História da Filosofia da Matemática é possível obter duas posições:

(a) aqueles que buscaram fundamentar o saber matemático inteiramente na razão.  Dizemos que nesse grupo há prevalência do aspecto lógico do conhecimento.

(b) aqueles que buscaram fundamentar o saber matemático exclusivamente na intuição ou experiência.  Dizemos que nesse grupo é privilegiado o aspecto intuitivo do conhecimento.

Uma posição intermediária aos dois grupos é possível ser verificada em Kant, para o qual todo conhecimento parte da experiência (trata-se aqui do que ele denominou de sintético); entretanto, o conhecimento deve tornar-se independente da experiência, pois a ciência deve ser universal e necessária (essas são as condições a priori do conhecimento). 

Entretanto essa posição é abandonada nas filosofias que pretendem dar conta da natureza do conhecimento matemático no final do século XIX e início XX, a saber, o logicismo, o formalismo e o intuicionismo.   

O fato é que , embora essas três correntes tenham tentado fornecer à matemática uma fundamentação sólida, todas falharam em seus propósitos, e a natureza do saber matemático passou a ser novamente questionada. (Snaper, 1979 apud Meneghetti & Bicudo, 2003). (Meneghetti & Bicudo, 2003) procuram mostrar que tal crise é produto de se considerar os aspectos intuitivo e lógico sempre como excludentes e, a partir desse estudo propõem que no processo de constituição do conhecimento matemático não seja possível atribuir maior valor para o aspecto intuitivo ou para o lógico, ou mesmo concebê-los como excludentes, defendem ainda, que o intuitivo apóia-se no lógico e vice-versa, em níveis cada vez mais elaborados, num processo gradual e dinâmico, tomando a forma de uma espiral, sendo que, o equilíbrio entre os aspectos lógico e intuitivo deve estar presente em cada um dos níveis dessa espiral.

Embora o termo intuitivo possa tomar diversos significados, em tal proposta esse termo está significando um conhecimento de apreensão imediata, sem intermediário, podendo ser de origem empírica (conhecimento empírico) ou a priori (conhecimento que não depende da experiência).6 Inspirada nos trabalhos de Frege (1879, 1959) para a autora a lógica neste caso está sendo considerada como uma linguagem puramente formal, a qual não necessita ser suplementada por qualquer razão intuitiva. Assim, entendemos que é por meio da lógica que sistematizamos, ou seja, formalizamos o conhecimento e o mesmo adquiri o caráter de necessidade e universalidade.  Além disso, coloca essa autora, tem-se ainda a concepção de conhecimento como construtível e falível. Falível no sentido de não se considerar o conhecimento matemático como absoluto; e construtível, concebendo o conhecimento como uma elaboração do sujeito, elaboração que se dá mediante o equilíbrio entre os aspectos intuitivo e lógico, tal como posto acima. (Meneghetti, 2006b, p.4)

Numa análise das correntes filosóficas da matemática pós-crise fundamentalista (Meneghetti, 2006a) observa que idéias colocadas na proposta em questão ganham forças quando analisamos as atuais reivindicações para a Filosofia da Matemática que, entre outras colaborações, reconhecem a importância dos aspectos empíricos e intuitivos na constituição do saber matemático e também da refutação do caráter absoluto de tal conhecimento (Hersh, 1985; Lakatos, 1985; Thom, 1985 apud Meneghetti, 2006a). 

A questão do equilíbrio dinâmico para os aspectos lógicos e intuitivos abordada pela proposta em questão no que se refere ao processo de elaboração do conhecimento, mostra uma afinidade com o que é posto nas idéias de construtivismo social tal como colocado por Ernest (1991 apud Meneghetti, 2004; Meneghetti & Nunes, 2005), as quais defendem que o conhecimento subjetivo7 relaciona-se com o conhecimento objetivo8 por meio de um ciclo criativo, através do qual um contribui para a renovação do outro. A questão dos níveis no processo de constituição do conhecimento defendidos pela proposta pode ser justificada cognitivamente com Vygotsky (1991, p.71,72 e 95 apud Meneghetti, 2004; Meneghetti & Nunes, 2005), que diz que à medida que o intelecto se desenvolve, velhas generalizações são substituídas por generalizações de tipos cada vez mais elevadas. A aquisição de conceitos novos e mais elevados transforma os significados dos conceitos anteriores. (Meneghetti, 2004; Meneghetti & Nunes, 2005)

A análise de uma aplicação da proposta descrita acima – para o caso de frações é tratada em (Meneghetti & Nunes, 2005), onde se discute sobre a fundamentação, elaboração, aplicação e avaliação de um material pedagógico desenvolvido como suporte para o processo de ensino-aprendizagem dos números racionais. O material consiste de diversas atividades lúdicas e experimentais, desenvolvidas levando-se em consideração alguns pressupostos da teoria construtivista e estruturadas de acordo com a proposta pedagógica de (Meneghetti, 2001) e (Meneghetti & Bicudo, 2003). A aplicação dos materiais se deu, numa 5a série do segundo ciclo do ensino fundamental de uma escola pública brasileira. Dessa intervenção conclui-se que a proposta metodológica que estrutura o material, aliada a uma postura construtivista durante sua aplicação, possibilitou o trabalho com os aspectos subjetivo e objetivo do conhecimento e mostrou-se eficiente do ponto de vista didático-pedagógico.

ELABORAÇÃO DAS ATIVIDADES PARA O ENSINO DE ÁLGEBRA

Inicialmente fizemos um levantamento de questões dos vestibulares (FUVEST, UNESP) e ENEMs, a partir do ano de 2000, o qual se deu por meio da internet de onde obtivemos:

· Todas as questões de matemática do vestibular da FUVEST correspondentes aos anos 2000-2005;

· Todas as questões de matemática do vestibular da UNESP correspondentes aos anos 2003-2005, já que a fundação responsável pela divulgação das provas na internet só disponibiliza as provas a partir de 2003;

· Todas as questões de matemática do ENEM correspondentes aos anos 2000-2005.

A partir desse levantamento foi possível observar que quando nos referimos ao tema ÁLGEBRA, o estilo adotado nos exames do ENEM se diferencia bastante dos da FUVEST e VUNESP (UNESP), ou seja, observamos que o primeiro explora mais questões relacionadas ao cotidiano dos alunos de Ensino Médio que os outros dois.
Pode-se considerar o ENEM como um exame que parece valorizar o saber popular trazido pelo aluno e a capacidade dos mesmos de produzir saberes sobre a realidade. Como exemplo podemos citar uma questão do ENEM 2004:

13.

No Nordeste brasileiro é comum encontrarmos peças de artesanato constituídas por garrafas preenchidas com areia de diferentes cores, formando desenhos. Um artesão deseja fazer peças com areia de cores cinza, azul, verde e amarela, mantendo o mesmo desenho, mas variando as cores da paisagem (casa, palmeira e fundo), conforme a figura. O fundo pode ser representado nas cores azul ou cinza; a casa, nas cores azul, verde ou amarela; e a palmeira, nas cores cinza ou verde. Se o fundo não pode ter a mesma cor nem da casa nem da palmeira, por uma questão de contraste, então o número de variações que podem ser obtidas para a paisagem é:

(A) 6. (B) 7. (C) 8. (D) 9. (E) 10.

No caso da FUVEST e VUNESP (UNESP) percebemos, nas provas analisadas, uma forte tendência tecnicista, pois utilizam muitos problemas-padrão, nos quais o vestibulando tem de retomar a sua memória qual fórmula utilizar para resolver um determinado problema, isto é, enfatizam a memorização de princípios e fórmulas, habilidades de manipulação de algoritmos ou de expressões algébricas em detrimento de questões que exijam dos alunos explicações, ilustração, construção de modelos matemáticos que descrevam situações de problemas, análise, justificações ou deduções. Como exemplo, podemos citar uma questão abordada no vestibular da FUVEST 2003 e uma abordada no vestibular da UNESP 2004, respectivamente:



Ademais, percebemos que nenhum dos exames analisados explora atividades com caráter investigativo.

Após esse levantamento, selecionamos todas as questões referentes à Álgebra em cada prova e montamos uma tabela com os temas e o respectivo número de questões abordadas durante esse periodo, como segue:

UNESP

	
	2003
	2004
	2005

	Análise Combinatória
	1
	1
	1

	Probabilidade
	1
	-
	1

	Matriz
	1
	-
	1

	Sistemas Lineares
	1
	1
	-

	Função
	1
	4
	2

	Progressões
	-
	-
	1


FUVEST

	
	2000
	2001
	2002
	2003
	2004
	2005

	Função
	4
	4
	4
	4
	3
	3

	Polinômio
	1
	1
	1
	-
	-
	-

	Matriz
	1
	-
	-
	-
	1
	-

	Probabilidade
	1
	-
	1
	-
	-
	-

	Progressões
	-
	1
	-
	-
	1
	1

	Binômio
	-
	1
	-
	-
	-
	-

	Sistemas Lineares
	-
	-
	2
	1
	-
	-

	Análise Combinatória
	-
	-
	-
	1
	1
	1


ENEM

	
	2000
	2001
	2002
	2003
	2004
	2005

	Função
	2
	2
	2
	2
	2
	1

	Probabilidade
	2
	2
	-
	
	-
	1

	Análise Combinatória
	-
	-
	1
	1
	2
	2

	Sistemas Lineares
	1
	-
	-
	
	-
	-


O material coletado possibilitou-nos perceber que, embora Álgebra no Ensino Médio contemple diversos tópicos, o tema “funções” mostrou-se mais recorrente, o que nos levou a escolher o mesmo para aplicação da metodologia proposta.

 Seguindo os PCNs (BRASIL (DF) Ministério da Educação, 1999, p. 121), o estudo das funções possibilita ao aluno assimilar a linguagem algébrica como a linguagem das ciências, necessária para expressar a relação entre grandezas e estruturar situações-problema, construindo modelos descritivos de fenômenos e permitindo várias conexões dentro e fora da própria matemática. Assim, a ênfase do estudo dos diferentes tipos de funções deve estar no conceito de função e em suas propriedades em relação as operações, na interpretação de seus gráficos e nas aplicações dessas funções.  

Com relação à construção das atividades seguindo a abordagem proposta, foi possível elaborar cinco atividades relacionadas ao tópico escolhido (funções). Há de se considerar, no entanto, que construir atividades no estilo proposto requer um certo tempo devido à atenção especial que temos que ter no que diz respeito à qualidade destas, visto que um dos objetivos principais dessas atividades é proporcionar ao aluno a capacidade do mesmo construir seu próprio conhecimento. Apresentaremos a seguir duas das cinco atividades que foram construídas, dispostas de uma maneira que primeiramente será apresentada à questão original do vestibular, seguida da questão reformulada (abordagem proposta) e de seus objetivos:

- 1a Atividade

QUESTÃO ORIGINAL

UNESP – 2003

09. Num período prolongado de seca, a variação da quantidade de água de certo reservatório é dada pela função

q(t) = q0 . 2(–0,1)t
sendo q0 a quantidade inicial de água no reservatório e q(t) a quantidade de água no reservatório após t meses. Em quantos meses a quantidade de água do reservatório se reduzirá à metade do que era no início?

(A) 5

(D) 9


(B) 7

(E)10

(C) 8

ATIVIDADE PROPOSTA


Você é o dono de uma fazenda que está passando por um período prolongado de seca. Nela existe um reservatório que é controlado para não desperdiçar água. Sabendo-se que no momento inicial do período de seca o reservatório estava cheio, isto é, com sua capacidade máxima, indicada por q0. Desafio você a responder:

a) Se ao final do 1º mês de seca, o reservatório ficou com metade (50.000 L)da quantidade inicial de água (q0 ) e que no 2º mês a quantidade de água chegou a 12.500 L, você saberia dizer o que acontecerá ao final do sexto mês de seca? Você poderia dizer como se comportou a variação de água nesse período? A partir de suas respostas anteriores seria possível escrever uma expressão que pudesse representar essa situação?

b) Se no ano anterior no mesmo período, a quantidade de água desse reservatório apos o 1º mês de seca, chegou a 49.998 L e que no 2º mês a quantidade diminuiu para 24.995 L. O que você poderia concluir ao final do sexto mês de seca? Como se comportou a variação de água nesse período? É possível escrever uma expressão que pudesse representar essa situação?

c) Como você poderia explicar o fenômeno ocorrido no mesmo período de seca em anos diferentes, se o reservatório é o mesmo? Investigue as possibilidades.

d) Você conseguiria explicar esse fenômeno matematicamente? Descreva tudo o que você conseguir relacionar.


Nessa PRIMEIRA atividade proposta, um dos objetivos principais é que o aluno consiga relacionar os diferentes tipos de funções presentes no contexto da atividade, nesse caso em especial (função exponencial e função afim), porém, por se tratar de uma atividade de caráter aberto, o aluno é livre para encontrar as mais variadas soluções, uma vez que o mesmo pode seguir diferentes caminhos para a resolução dessa atividade, no entanto, é importante que todas sejam discutidas e depois de compreendidas, sistematizadas e formalizadas. Outro objetivo não menos importante é que ao familiarizar o aluno com a situação apresentada, uma vez que o tema abordado na atividade (fenômeno: seca) é um assunto recorrente nos dias atuais, possibilitamos um leque maior de interpretações e soluções, pois, o aluno pode relacionar suas respostas não somente matematicamente, mas também com outras disciplinas, caracterizando uma atividade interdisciplinar. Buscou – se também desenvolver essa atividade em níveis cada vez mais elaborados procurando por um equilíbrio entre os aspectos intuitivo e lógico do conhecimento.

- 2a Atividade

QUESTÃO ORIGINAL

ENEM – 2000

[image: image2.png]Um boato tem um piblico-alvo e alastra-se com determinada rapicez. tm geral,
essarapidez é diretamente proporcional ao nimero de pessoas desse piblico
que conhecem o boato e diretamente proporcional também ao ndmero de
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ATIVIDADE PROPOSTA

Um boato tem um público alvo e alastra-se com determinada rapidez. Em geral essa rapidez é diretamente proporcional ao número de pessoas desse público que conhecem o boato e diretamente proporcional também ao número de pessoas que não o conhecem, além, de apresentar uma máxima rapidez de propagação quando o boato passa a ser conhecido por um certo número de pessoas.

a) Você seria capaz de indicar intuitivamente qual dos gráficos abaixo melhor representa essa situação? Que tipo de função esse gráfico representa? Justifique. Sendo R (rapidez de propagação) e x (número de pessoas que conhecem o boato). 
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b) José Roberto toma um táxi comum que cobra uma taxa fixa pela bandeirada + um certo valor por km rodado. Você conseguiria atribuir valores para essa situação e representar sua função? Que tipo de função você construiu? Algum dos gráficos abaixo representa a função que você encontrou? Justifique todas as suas respostas.
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c) Pedro e Renata formam um casal diferente: em suas famílias as pessoas vivem bastante. Contando os ascendentes de Pedro e os de Renata e depois somando-os, foi possível perceber que: o número de bisavôs/bisavós é o dobro do número de avós/avôs que é o dobro do número dos pais, isto é, o número de ascendentes dobra a cada geração anterior. Identifique intuitivamente a função presente na situação e indique qual dos gráficos abaixo representa essa situação. Justifique sua resposta. Sendo y (número de ascendentes) e x (geração).
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d) Construa novas situações que utilizem o(s) mesmo(s) tipo(s) de funções que vocês identificaram.

Nessa SEGUNDA atividade proposta, um dos objetivos principais é que o aluno consiga identificar os diferentes tipos de funções presentes no contexto da atividade, nesse caso em especial (função quadrática, função afim e função exponencial), porém, por se tratar de uma atividade de caráter aberto, o aluno é livre para encontrar as mais variadas soluções, uma vez que o mesmo pode seguir diferentes caminhos para a resolução dessa atividade, no entanto, é igualmente importante que todas sejam discutidas, justificadas e depois de compreendidas, sistematizadas e formalizadas. Outro objetivo não menos importante é que ao familiarizar o aluno com a situação apresentada, uma vez que é apresentada nessa atividade três temas que abordam assuntos recorrentes ou pelo menos conhecidos por parte dos alunos (boato ou fofoca, serviço de táxi e árvore genealógica) possibilitamos um leque maior de interpretações e soluções, pois, o aluno pode relacionar suas respostas não somente em aspectos matemáticos, mas também com o seu cotidiano. Buscou – se também desenvolver essa atividade em níveis cada vez mais elaborados procurando por um equilíbrio entre os aspectos intuitivo e lógico do conhecimento.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao elaborar as atividades propostas nos preocupamos em trabalhar com situações que promovam ao aluno um aprofundamento do estudo de funções, desenvolvendo as atividades em níveis cada vez mais elaborados procurando um equilíbrio entre os aspectos intuitivo e lógico do conhecimento, além de tentar proporcionar ao aluno um espírito investigativo, desenvolvendo a argumentação, o trabalho em grupo, favorecendo a relação professor–aluno, contextualizando situações presentes na vida do aluno procurando envolvê-lo na atividade para que possa ter um aprendizado mais significativo, no sentido de uma maior compreensão por parte dos alunos.

A Proposta Curricular para o Ensino Médio, evidencia a intenção de subsidiar o papel do professor através de sugestões para o tratamento dos conteúdos, no nosso caso da ÁLGEBRA, propondo uma nova abordagem. Abordagem esta que deve assegurar um ambiente de maior comunicação em sala de aula, além da contextualização dos temas, permitindo assim uma maior participação do aluno na elaboração de seu próprio conhecimento. Uma outra questão considerada pela Proposta Curricular como fundamental é propor ao aluno problemas abertos que, dependendo da interpretação ou da imposição de determinadas condições, poderão apresentar diferentes soluções. Esse ponto levantado pela Proposta Curricular vai diretamente ao encontro da abordagem tratada neste artigo, sendo, aliás, uma das principais características de uma atividade investigativa.

Além disso, há de se considerar que ao incentivarmos o professor a adotar abordagens diferentes, contribuímos para que o mesmo possa refletir sobre sua atuação didático-pedagógica.  

No que se refere à formação de professores, para (Ponte, 2001, p.11), uma abordagem investigativa no ensino de matemática proporciona uma experiência produtiva em nível dos processos envolvidos na matemática e no pensamento matemático. (Serrazina, et. al., 2002, p.11) destaca ainda as razões que justificam a integração da investigação na formação de professores:

· Ajuda a construir conhecimentos importantes do ponto de vista da prática profissional;

· Favorece a compreensão da sua própria aprendizagem;

· Desenvolve habilidades e valores decisivos (espírito crítico e autonomia);

· Constitui um paradigma de trabalho que pode servir de base a uma prática reflexiva.

 As colocações de (Meneghetti, 2001) e (Meneghetti & Bicudo, 2003), a respeito dos diversos modos de conceber a matemática, reflete sobre a formação de professores visto que como coloca (Fiorentini, 1995) o modo de ensinar do professor sofre influências dos valores e das finalidades que o mesmo atribui ao ensino de matemática e da proposta apresentada, da forma como concebe a relação professor-aluno e, além disso, da visão que tem de mundo, da sociedade e do homem.  Nesse sentido, argumenta esse último autor que certamente o professor que vê a matemática como ciência exata, logicamente organizada, pronta e acabada, terá uma prática pedagógica diferenciada daquele que a concebe como uma ciência viva, dinâmica e historicamente construída pelos homens, atendendo a certos interesses e necessidades sociais.

Sendo assim, acreditamos que as atividades propostas apresentam-se como sugestão para serem desenvolvidas em sala de aula, pois, podem constituir um poderoso meio de aprendizagem dos conceitos algébricos para os alunos, assim como uma oportunidade de desenvolvimento profissional para o professor, influenciando na sua formação e conseqüentemente em sua prática em sala de aula.
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�  Para admissão à universidade, por exemplo, no caso da FUVEST, a nota do vestibular tem peso 4 e a do ENEM peso 1 (dado de 2006). 


5 A pesquisa nos vestibulares (FUVEST e VUNESP) e ENEMs foi realizada a partir de 2000, uma vez que os Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram editados em 1999, e que em função disso há toda uma movimentação, até mesmo nos vestibulares e ENEMs, para se trabalhar de forma diferenciada.


6 Esse foi um dos sentidos adotado por Kant, sendo escolhido aqui primeiro por ser genérico - ao conceber o intuitivo como um conhecimento de apreensão imediata, e por reconhecer que esse tipo de conhecimento pode ser dado tanto relacionado com a experiência como não.





7 Referente à criação pessoal do indivíduo.


8 No sentido de ser socialmente aceito.
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