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1. APRESENTACAO

O presente trabalho expde o Produto Educacional sistematizado mediante a
pesquisa realizada, que originou a dissertacao institulada: Aprendizagem Matematica
de Limite: uma sequéncia de atividades com base nas Mdltiplas Representacdes e
nas Unidades de Ensino Potencialmente Significativas, desenvolvida no Programa de
Pos-Graduacdo em Ensino — Mestrado Profissional, da Universidade Estadual do
Norte do Parana®.

Destacamos que este material foi aprovado por banca de defesa de mestrado
e espelho dos conhecimentos adquiridos para responder a questéo de investigacao:
De gque modo uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa integrada as
Multiplas Representacdes pode auxiliar a aprendizagem de Limites na formacao inicial
de licenciando em Matematica?

Nesse sentido, estruturamos este Produto Educacional (PE) como uma
Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS), apresentando-o0 como uma
sequéncia de atividades a respeito de Limites, principio basico do contetdo de Calculo
Diferencial e Integral |I. Para tanto, integramos a pluralidade das Mudltiplas
Representacbes (MR) para promover uma relagdo substantiva do conteudo e os
modos de expressa-lo por meio de representacdes.

Este estudo contou com a participacéo de estudantes do primeiro ano do curso
de Licenciatura em Matemética que ainda ndao haviam cursado a disciplina de Calculo
Diferencial e Integral I. A escolha desses participantes teve como objetivo observar os
conceitos préevios deles sobre Fungéo e, por meio da sistematizagéo proposta, ampliar
seus conhecimentos e alinha-los as MR.

A adocéo do ambiente natural para esse estudo qualitativo aconteceu em uma
Universidade publica do estado do Parana. E destacamos que este material é passivel
de adaptacao de acordo com a situacao de ensino e suas particularidades.

O objetivo primordial deste PE é de apresentar uma nova Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa integralizada as Mdltiplas Representacdes que

proporcione um ensino significativo de Limites a licenciandos em Matematica.

1 Detalhes da fundamentagéo tedrica e metodologica da proposta, bem como a andlise de dados de
implementacdo do curso podem ser consultados na dissertacdo de mestrado que acompanha este
produto educacional, com acesso livre e gratuito pela pagina do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino (PPGEN) da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), Campus Cornélio Procépio.



Com essa finalidade, estruturamos e adaptamos a unidade de ensino de acordo
com a proposta de Moreira (2011b), em que estabelece oito etapas a serem
desenvolvidas. Neste sentido, definimos as MR e suas respectivas funcdes
pedagdgicas (Ainsworth, 2006) como potencializadores do processo de diferenciacao
progressiva e a reconciliacdo integradora.

O desenvolvimento da UEPS reconhece e considera as caracteristicas
cognitivas dos alunos, promovendo a interdisciplinaridade e a contextualizacdo da
tematica, o desenvolvimento de habilidades e competéncias essencias e,
principalmente, na construcdo de significados. E para além disso, a sequéncia de
atividades entrelaca sua organizacao e o conceito de Limite com as MR, inovando sua
estruturacdo por meio das diversas maneiras de representar o objeto matemaético.

Mediante a integracdo das MR na UEPS evidenciamos o diferencial do PE
gerado em relacdo a outros jA desenvolvidos na area de Ensino, visto que essa
abordagem sobressai no aspecto de incorporar o conceito de Limite com as
representacfes que ele admite e aplicad-lo em situacdes problemas, constituindo um
vinculo claro entre a teoria e sua perspectiva no mundo real, potencializando a
atribuicdo de significado pelo estudante.

Apresentamos no proximo tépico uma sintese do referencial tedrico que

embasou o delineamento deste PE.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1. FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA E A APRENDIZAGEM
DE LIMITE

Desde da consolidacdo, no século XVII, do Calculo Diferencial mediante a
Newton e Leibniz, este integra uma linguagem eminente do paradigma cientifico,
analoga a um objeto substancial ao pensamento.

O Célculo Diferencial e Integral (CDI) tem o intuito de preestabelecer dois
objetivos primérios para o ensino e a aprendizagem. O primeiro deles compde em
integrar o estudante ao processo de cognicdo de modo ordenado, sistematizado e
flexivel. Ja o segundo visa conceder ao discente subsidios a fim de dispor autonomia
na resolucdo de problemas em situacfes concretas, recorrendo aos principios e
técnicas do CDI (Lachini, 2001).

O componente de CDI presente na grade curricular na formacao inicial de
professores salienta a relevancia para o desenvolvimento da linguagem Matematica,
sobrepondo habilidades essenciais, além de integrar uma compreensdo dos
conceitos, mediada por uma formacéo estruturada e sélida, que também propicia aos
estudantes aprender e posteriormente ensinar de forma efetiva e clara os conteudos
da Matemética (Nasser, 2007).

Por sua vez, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) tem co,o0 papel
primordial redigir as Diretrizes Curriculares da Educa¢do Nacional, assim como 0s
pressupostos que fundamentam os cursos de formacédo de professores. Nesse
sentido, o Parecer CNE/CES 1.302/2001 ampara a Licenciatura Matematica
apresentando as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas ao longo da
formacao, além dos conteddos curriculares minimos, afirmando que:

Os conteudos descritos a seguir, comuns a todos o0s cursos de
Licenciatura, podem ser distribuidos ao longo do curso de acordo com
o curriculo proposto pela IES: Célculo Diferencial e Integral; Algebra
Linear; Fundamentos de Andlise; Fundamentos de Algebra;
Fundamentos de Geometria; Geometria Analitica (Brasil, 2002, p. 5-
6).

Por meio da introducdo de conceitos como Limites, Derivadas, Integrais e
Séries de Poténcia no processo de ensino, os futuros docentes podem desenvolver
competéncias para a compreensdo e aplicacdo desses conceitos em diferentes

contextos, tais como, por exemplo, a modelagem de problemas de otimizacao, a
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exploracdo de problemas reais, a utilizacao de tecnologias educacionais, a descricao
de fendbmenos fisicos e a resolucdo de equacdes diferenciais, visando incorpora-los
em sua aprendizagem, dentre outros.

Com relacdo ao ensino de Limite, este perpassa desafios e inquietacdes na
Educacdo Matematica, visto que € apresentado aos estudantes de modo abstrato e
intangivel a sua realidade, com uma visdo academicista, ndo contribuindo para uma
formacgao autbnoma (D’Ambrosio, 2005).

Ao ministrar a temética de Limite, a pratica do professor se limita a apresentar
0 conteudo e expor a maneira de resolver aos problemas e solicitar aos discentes que
solucionem numerosos exemplares com o mesmo método elucidado por ele, ndo
potencializando sua aprendizagem, isto é:

Nessa visdo de ensino o aluno recebe instrugcdo passivamente e imita
0s passos do professor na resolucdo de problemas ligeiramente
diferentes dos exemplos. Predomina o0 sucesso por memébria e
repeticdo (D’Ambrdsio, 1993, p. 38).

Evidenciamos, também, as dificuldades a respeito da compreensdo dos
conceitos de CDI, como enfatizado nos estudos de Vinner (1989), Tall (1991), Meyer
(2003), em virtude da abstracdo de seus conceitos.

Vinner (1989), em seus estudos, enfatiza o esfor¢o dos estudantes em lidar
com o conceito de Limite, dado que a abordagem formal e rigorosa dessa tematica,
distam da nocdo intuitiva inicial, constituindo obstaculos na compreensdo. Segundo
ele, essa transicdo entre intuicdo e abstracdo exige um ajuste cognitivo significativo
no processo de aprendizagem.

Nessa perspectiva, Tall (1991) expande a discussdo sobre a dificuldade
cognitiva na aprendizagem de Limite. Segundo ele, a passagem do pensamento
concreto para o simbdlico e/ou abstrato necessita de compreensao convergente e
divergente de conceitos, pois a mudanca do paradigma cognitivo envolve a
capacidade de pensar em termos abstratos e simbolicamente.

A seguir, explanamos sobre a teoria da Aprendizagem Significativa proposta

por Ausubel (1968), e apds, uma breve apresentacdo sobre os Mapas Conceituais.
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2.2. BREVES CONCEITOS DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

David Ausubel (1968), um psicélogo e educador norte-americano reconhecido
pelas colaboragdes na area da psicologia da aprendizagem, publicou, no ano de 1968,
o livro ‘The psychology of meaningful verbal learning’, em que apresentou uma teoria
da aprendizagem no campo da educacéo.

A teoria da Aprendizagem Significativa (AS) subjaz da vertente construtivista,
visto que o aprendiz é capaz de construir significados, reelabora-los e organiza-los em
relacdo a sua realidade e, principalmente, no seu processo de aprendizagem.

Ao ingressarem nos ambientes escolares, os alunos dispéem de concepc¢des
consideraveis e organizadas na sua estrutura cognitiva, quer dizer, nogdes ricas em
recursos derivados de suas vivéncias e experiéncias, ou até mesmo, resquicios de
aprendizagens informais. Ao relacionar essas no¢fes de forma substantiva e néo
arbitraria com o0 novo conhecimento, o aprendiz integra o processo para aquisicao de
uma aprendizagem dita como significativa (Moreira, 2011a). De maneira substantiva
significando de modo ndo ao pé-da-letra, ndo literal, enquanto que nao arbitraria
querendo dizer que “a interacdo nao € com qualquer ideia prévia, mas sim com algum
conhecimento especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito
que aprende” (Moreira, 2012, p.2).

A estrutura cognitiva, para Ausubel (2003), refere-se a um coeficiente
pertinente e essencial perante a aprendizagem, visto que remete a organizacao e
composicdo do conhecimento de modo ordenado e acondicionado na mente do
individuo.

De acordo Ausubel (1963, p. 58), “[...] a aprendizagem significativa € o
mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir e armazenar a vasta quantidade de
ideias e informacbes representadas em qualquer campo de conhecimento”. A
estrutura cognitiva, por sua vez, € composta por subsuncgores, caracterizados como
conceitos prévios ou ideias-ancoras que os discentes dispdem, podendo ser
conceitos, representacdes, paradigmas, entre outros. Esses subsungores permitem o
processo de ancoragem?, assemelhando como um gancho cognitivo.

Entretanto, vale ressaltar que o processo de ‘interagao’ implica diretamente nos

2 Processo de ancoragem é uma metafora, de acordo com a teoria da AS (Moreira, 2012). Isto é, os
subsuncores néo séo caracterizados como permanente e imutaveis, pelo contrario, ele possui um papel
ancoradouro, dindmico e interativo.
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subsuncores, isto €, a medida que eles ancoram novas informacdes, eles se ampliam
e se modificam. Logo, diante desse processo, eles ndo se dissolvem ou limitam-se,
mas transformam, tornando-se mais desenvolvidos, claros e estaveis.

Ademais, os conhecimentos se organizam na estrutura cognitiva de maneira
hierarquica, isto €, dispostos em arranjos da maior para menor abrangéncia (de mais
para menos inclusivos). Na base dessa hierarquia, encontram-se 0S conceitos
especificos, 0 que resulta em uma hierarquia conceitual (Moreira, 2012).

A estrutura cognitiva, conhecida como a organizacdo dos subsuncgores
correlacionados e hierarquicamente ordenados, € uma estrutura dinamica qualificada
por dois processos: a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo integradora
(Moreira, 2012).

A diferenciagéo progressiva consiste na atribuigcdo de novos significados a um
subsuncor, quer dizer, esse processo se desenrola a partir da interacdo de novos
conceitos com o0s conhecimentos prévios, e mediante a isso, 0 subsuncor
progressivamente se diferencia, transformando-se em refinado, acentuado e
diferenciado (Moreira, 2012).

Em relacdo a reconciliacdo integradora, este processo dindmico da estrutura
cognitiva concerne em investigar as noc¢des, indicar semelhancas e suprimir as
disparidades de um conceito/topico, integrando os significados (Ausubel, 1978).

Nesse processo, 0 aluno busca identificar os pontos de conexao entre as partes
previamente diferenciadas e cria uma imagem global e coesa do assunto, isto €, uma
sintese cognitiva. Salienta-se que ambos 0s processos ndo sucedem com
intensidades distintas, ou seja, momentos separados, mas sincrénicos e primordiais

tanto na composicao da estrutura cognitiva quanto para o ensino (Moreira, 2012).

2.2.1. MAPAS CONCEITUAIS

Segundo Novak e Cafas (2010, p. 1), Mapas Conceituais (MC) sdo “[...]
ferramentas graficas para a organizacao e representagao do conhecimento”. Eles séo
considerados recursos que coadjuvam ao processo de aprendizagem, bem como, no
ensino (De Oliveira; Amaral, 2020).

A representacao grafica (ou desenho) de um MC manifesta a organizacdo da

estrutura cognitiva do individuo, descrevendo concepcdes, evidéncia compreensoes,
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lacunas e equivocos, além de explorar a criatividade diante a construcao grafica (Ruiz-
Moreno et al., 2007).

Novak (1977) estabelece uma relacéo hierarquica entre os conceitos do MC se
interliga com o principio da diferenciacdo progressiva, em razédo da disposicdo em
arranjos de na parte superior possuir os conceitos de maior abrangéncia e na por¢ao
inferior aqueles menos inclusivos.

Os MC salientam a interligacao de conceitos, estruturada de modo hierarquico,
nas quais incluem conceitos, normalmente dentro de circulos ou quadrados, que sédo
conectados por retas e setas que indicam suas relacdes, entretanto, diante essas
linhas dispbe de palavras-chaves ou frases de ligacdo (Novak; Cafas, 2010).

A Figura 3 mostra um exemplar do desenho esquemético de um MC. Como
mencionado, essa representacéo destaca a estruturacao conceitual que um MC deve

apresentar.

Figura 1: Representacdo esquematica do Mapa Conceitual

Conceitos Gerais
(Mais inclusivos)
palavra /
de ligagdn palavra
| de ligagdo
|
CGI’ICEltU‘S Intermedlancs [Cﬂnmitﬂs Intermedla'rlﬂs]
palavra palavra palavra palavra
de "'|33§5“ de ligagio de ligagdio de 'Jsiﬁzaﬂ
| |
Conceitos Especificos Conceitos Especificos Conceitos Especificos Conceitos Especificos
{Menos indusivos) (Menos Inclusivos) {Menos inclusivos) (Menos irclusivos)

Fonte: elaborado por Ferrdo e Manrique (2014, p. 199).

Sobretudo, um dos elementos que caracterizam os MC sao as palavras de
ligacdo. A auséncia dessas palavras pode levar & equivocos com 0s mapas mentais
ou organogramas, e até mesmo, com diagramas de fluxos, pois estes ndo detém de
hierarquia de organizacédo ou de sequéncia e direcionamento. Pena (2005) identifica
particularidades préprias dos MC, como a hierarquizacdo, selecdo de termos e o

impacto visual.
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Por isso, Novak e Canés (2010) orientam alguns pontos que dinamizam a
construcédo de um MC:
> Definir um tépico ou uma questéo focal a ser desenvolvida neste mapa;
» Reconhecer os conceitos chaves que se refere ao topico central;
» Arranjar de modo hierarquico os conceitos sistematizados do mais geral
e inclusivo para o especifico;
» Rascunhar um possivel mapa conceitual;
> Delinear as palavras/frases de ligagdo que interligam os conceitos;
» Reavaliar e reformular os conceitos, e sentir-se livre, para proceder com

a frequéncia que for necesséria.

Moreira (2012, p. 14) destaca que um MC concerne em um instrumento
dinamico e traduz “[...] a compreensao de quem o faz no momento em que o faz[...].”
Desse modo, esse grafico evidencia as sistematizacfes de um topico e traduz algo
particular, logo, ndo ha representacao Unica e correta, porém, existem MC adequados
visto que um bom mapa deve conter em sua estrutura as rela¢des hierarquicas entre
conceitos, a validacao das proposicoes e as ligagdes com palavras-chaves.

Nessa perspectiva, os MC sdo apontados como uma estratégia facilitadora da
aprendizagem significativa e, até mesmo, da meta-aprendizagem, além de serem um
instrumento efetivo de avaliacado da aprendizagem.

Em relacdo ao MC empregado como recurso de ensino/aprendizagem, cabe
ressaltar que, mediante os mapas, os discentes compreendem o significado da
tematica, associam com seus conhecimentos prévios e avaliam regularmente sua
propria aprendizagem. Além disso, reconfiguram sua producdo esquematica e
engajam-se em reflexdes criticas sobre seus percursos cognitivos, potencializando ao
aluno uma meta-aprendizagem, que aprender a pensar sobre sua compreensao e
suas realizacoes.

Ao que tange ao MC ser tratado como um instrumento avaliativo, sublinha-se
que a representacéo viabiliza ao docente, e até mesmo ao aluno, a interpretagcdo em
relagdo a identificagdo, a compreensdo dos conceitos (analise de assercbes e
possiveis erros), aos indicios da sua estruturacdo cognitiva sobre o conteudo.
Segundo Moreira (2006), a preocupacao do professor, na producdo esquematica do
mapa, deve ser voltada para a analise das ideias do aluno, a fim de filtrar as evidéncias

de aprendizagem significativa.
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Em suma, os MC detém de uma perspectiva qualitativa, em razdo de investigar,
de maneira ndo arbitraria, a compreensdo do discente e derivar da esséncia do
processo de AS (Moreira, 2011a).

No préximo tépico, apresentamos a respeito das Multiplas Representacdes dos
conceitos cientificos para a compreensao e a significacdo na aprendizagem do

discente.

2.3. BREVES CONCEITOS DAS MULTIPLAS REPRESENTACOES

A linha de pesquisa das Mltiplas Representacdes (MR) centraliza dedicacdes
para a investigacdo e compreensdo dos significados de conceitos cientificos
atribuidos pelos discentes. Tais conceitos podem ser representados de maneira
monomodal (usando-se um Unico modo, como imagem, por exemplo), bem como
multimodal (utilizando-se de diversos modos combinados, como por exemplo, imagem
em conjunto com verbal textual).

O termo ‘Mdltiplas Representacfes’ qualifica a capacidade de se representar
um mesmo processo ou conceito cientifico de distintas maneiras (Prain; Waldrip, 2006;
Tytler; Prain; Peterson, 2007; Zompero; Laburd, 2010) e as pesquisas realizadas na
linha investigativa das MR concentram-se no modo como o emprego de mais de uma
representacdo afeta a compreensao do estudante (Tang; Delgado; Moje, 2014).

A medida que as MR s&o incorporadas e avaliadas entre, ha a capacidade de
proporcionar meios substanciais ao fendbmeno estudado (Won; Yoon; Treagust,
2014). Ademais, uma nova representacao tem potencial de complementar, restringir
uma interpretagéo e/ou aprofundar um conhecimento (Ainsworth, 1999; 2006).

Como tal caracteristica, um ensino baseado nas MR € capaz de propiciar ao
aprendiz uma aprendizagem significativa, pois ao se utilizar do referencial das MR, ele
pode dar indicios de atribuicdo de significados mais elaborados acerca dos conceitos
cientificos abordados. Isso permite que o aluno ultrapasse, inclusive, “[...] significados
que eram circunscritos ao contexto dos conhecimentos prévios, senso comum,
aparente, intuitivo do aprendiz|[...]” (Trevisan Sanzovo; Laburu, 2017, p. 766).

De acordo com Lemke (1998), os alunos tém a necessidade da manipulagéo
entre os diferentes tipos de representacao, mediante um conceito, com a finalidade de
potencializar a aprendizagem.

Em adicéo, Ainsworth (1999; 2006; 2008) propds uma sistematizacdo composta
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por trés principais funcdes pedagogicas das representacdes no contexto de
aprendizagem: a primeira diz respeito ao papel de complementar, em seguida ao de
restringir as interpretacgdes, e por fim, ao de aprofundar sua compreensao.

N&o obstante, Ainsworth (1999; 2006; 2008) salienta que essas fun¢des néao
sao excludentes e nem ocorrem em momentos distintos, mas sim integrantes entre si,
pois possibilita que uma determinada representacéo se situe nas duas (ou nas trés)
funcdes.

A funcdo de complementar proporciona 0 uso de representacées que se
complementam, visto que cada forma de representacdo de um conceito detém uma
especificidade, em que contribuem com informacdes ou procedimentos distintos, ou,
alternativamente, através das MR possibilita ao discente optar a manipular a
representacdo de sua preferéncia, isto é, aquela representacdo com a qual ele se
sente familiarizado em trabalhar.

Como destacado por Ainsworth (2014, p.469): “[...] uma tabela é geralmente
mais acessivel e familiar aos alunos, podendo servir para os ajudar a interpretar um
grafico [...]” Nesse sentido, a pesquisadora também cita exemplos em que, nessa
primeira funcdo, o aprendiz utiliza os diversos modos representacionais (tabelas,
equacles, graficos, simulador de animacdo) no sentido de complementar uma
representacao a outra, possibilitando a sintese do conceito ou tépico abordado. Assim,
o uso coordenado de representacbes complementares proporciona diferentes
inferéncias e beneficios no processo de aprendizagem.

A respeito do papel de restringir, acentua-se a finalidade de distanciar-se da
ambiguidade, logo, por meio dela, o estudante tem a oportunizadade de aprimorar sua
compreensao diante de um determinado conceito, quer dizer, 0 emprego de uma
representacdo de certa forma, restringe a interpretacdo, viabilizando um segundo
modo de representar.

Entretanto, isto pode ser efetuado de duas formas: inicialmente usando uma
representacdo familiar com a finalidade de apoiar uma interpretacdo de uma
representacdo mais abstrata. Ou, como segunda forma, de explorar uma
representacdo para restringir a interpretagdo de uma segunda, quer dizer, uma
representacéo pode implicar a interpretagéo de outra, principalmente, quando se usa
uma animacgdo concreta para apoiar o entendimento de um grafico dinamico
(Ainsworth, 2014).

Por fim, as MR s@o capazes de conceber uma compreensédo aprofundada
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(aprofundar) daqueles que as utilizam, conforme destacam Baptista, Conceicédo e
Ponte (2020, p. 43), pode ocorrer por “[...] extensdao, os alunos aplicam o que
aprenderam, para ir mais longe com outra representagao” ou “por abstra¢ao, os alunos
generalizam um conceito a partir do que aprenderam num contexto particular e com
valores com as MR [...]".

Diante a isso, a uma compreensao aprofundada pode propiciar a abstracéo,
que abrange um campo de interpretacdes de dominio, em que o aluno aprofundara a
essas representacdes, a fim de generalizar (extensao) o conhecimento, visto que ha
uma relagdo entre as representacdes, mas sem apresentar essa associacao entre
elas. Para Ainsworth (2014), correlacionar graficos de espaco e velocidade para
entender mais sobre fungdes e derivadas exemplifica tal fungéo.

A seguir, apresentamos uma secdo referente a Unidade de Ensino

Potencialmente Significativa e suas consideracdes ao ambiente escolar.

2.4. UNIDADE DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVA

De acordo com Ausubel (1968), ha algumas condicBes para a aprendizagem
seja considerada como significativa, sendo uma delas a natureza do material de
ensino, visto que ele precisa se relacionar de maneira substantiva e ndo arbitraria com
a estrutura cognitiva do aluno. A esse material, que se caracteriza como
potencialmente significativo, precisa ser elaborado logicamente e psicologicamente
(Moreira, 2012).

Desse modo, em seus estudos Moreira (2011b) considera sobre o processo de
ensino e os facilitadores da AS, salientando a producado de uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS), em que se refere a uma sequéncia de atividades
viabilizando, teoricamente, a AS.

Além do mais, Moreira (2011b) recorre a alguns marcos teéricos relevantes
para sua fundamentacdo e sustentacdo da UEPS. Primeiramente, ele parte do
principio aludido a Ausubel (1968), em que o conhecimento prévio é o coeficiente
fundamental que influencia a AS.

Um segundo principio que ele considera sdo as contribuicbes da teoria
educacional de Novak (1981), na qual os elementos de sentimentos, pensamentos e
acOes dispostos pelos alunos, integrando-se positiva e construtivamente em caso de

sua aprendizagem é dita significativa. Além disso, complementou-se a sua
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sistematizacdo com a teoria interacionista social de Vygotsky (1987), em que ele
sinaliza que a interacdo social e a linguagem sédo provenientes da aquisicdo de
significados.

Ademais, relacionou os subsidios da teoria da AS e os apontamentos de Gowin
(1981), visto que evidenciam a pré-disposicdo do aprendiz em aprender
significativamente (de modo substantiva e ndo arbitraria). Aliado a isso, temos a viséo
de que, no processo de ensino, ha uma relacdo triddica entre professor, aluno e
materiais educativos, com a finalidade do aprendiz captar e compartilhar significados
gue estdo conceituados no contexto da matéria de ensino.

Baseia-se também na Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud
(1989), em razéo que as situacdes problemas fornecem sentido as novas informacdes
e precisam ser concebidas a fim de despertar a intencionalidade do aluno para a
aprendizagem significativa. Por isso, devem ser empregadas na implementacdo da
UEPS e respeitar as sequéncias crescentes de complexidade para mediar a captacao
de significados.

Alias, Moreira (2011b) abrange a teoria dos modelos mentais de Johnson-Laird
(1983), na construcdo desses principios para a sistematizacdo, visto que a essa
vertente associa a ideia de considerar a nova situacdo como ponto de partida, com o
objetivo de resolvé-la e edificar, na memoria de trabalho (regido onde se constroem e
manipulam os modelos mentais), um protétipo mental funcional (que serve para algo),
que é um andlogo estrutural dessa situacao.

Assim, Moreira (2011b) designa oito etapas (passos) que uma UEPS deve
conter, conforme demonstrado no Quadro 1 em que a primeira coluna apresenta a

etapa, seguida das caracteristicas de cada etapa na ultima coluna.

Quadro 1: Etapas associados de uma UEPS

12 etapa Definir o tépico especifico a ser abordado — visdo geral de como sera a
UEPS

22 etapa Criar/Propor situagédo(¢des) e questionario para que o estudante externalize
seu conhecimento prévio.

32 etapa Introducéo ao topico de estudo, de modo declarativo ou procedimental, com

situacBes que relacionem o0 conhecimento prévio com O novo
conhecimento.

42 etapa Apresentar o novo contetddo ou conceito a ser ensinado/aprendido, partindo
dos aspectos mais gerais para 0s mais especificos (diferenciacédo
progressiva), exemplificando, abordar aspectos especificos e desenvolver
estratégias de ensino

52 etapa Retomada dos aspectos mais gerais do conteddo, avancando na
complexidade. Promover a reconciliacdo integradora. Promover situacfes
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de interacdo com o grupo de estudantes, envolvendo negociacdo de
significados.

62 etapa Dar seguimento ao processo de diferenciacéo progressiva e reconciliacdo
integradora, concluindo a unidade.

72 etapa Avaliacdo formativa e somativa da aprendizagem.

82 etapa Avaliacdo da UEPS, segundo evidéncias da aprendizagem significativa.

Fonte: Adaptado de Moreira (2011b, p. 3-5).

No Quadro 1, expde-se uma breve sintese das etapas proposta por Moreira
(2011b), no entanto, ressalta-se que ha a possibilidade de ser realizada uma alteracéo
no desenvolvimento da sequéncia, o necessario € que 0 ajuste seja conforme o0s
principios da UEPS.

Além disso, a aprendizagem deve ser significativa, e ndo mecéanica, como
também, durante o planejamento da UEPS, deve-se recorrer a distintas estratégias
instrucionais e a diversidade de materiais, pois 0 aluno precisa ser engajado no
processo e instigado a questionamentos, visto que o ensino deve ser focado nele.

E nesse sentido que Moreira (2011b) sublinha, além das oito etapas elencadas
anteriormente, trés aspectos transversais. O primeiro deles diz respeito A diversidade
dos materiais e, principalmente, aos estimulos de questionamento, didlogo e critica.

Ja4 o segundo aspecto trata da proposta de determinados momentos da
sequéncia, os alunos tenham a possibilidade de sugerir situagdes problemas mediante
ao tema abordado.

Por sua vez, o terceiro e ultimo aspecto denota a flexibilidade das atividades.
Na UEPS, privilegiam-se aquelas que sdo caracterizadas como colaborativas, porém,
ha instantes em que serao individuais.

N&o obstante, chama-se a atencao dois procedimentos da UEPS: a situagao
problema e a relacdo com a avaliagdo. A situacdo problema é apontada por Moreira
(2011b) como uma tarefa, quer dizer, uma elucidagdo de um fendmeno, de um
conceito, ou uma estruturacdo de um diagrama esquematico. Assim, nao se refere a
um problema de final de capitulo, mas uma tarefa que o aluno perceba como
problema.

Situacdes-problema e conceitualizacdo guardam entre si uma relacédo
dialética: sdo as situagbes que dao sentido aos conceitos, mas a
medida que o sujeito vai construindo conceitos mais capaz ele fica de
dar conta de novas situacdes, cada vez mais complexas (Moreira,

2011b, p. 11).
Com respeito a avaliacdo, na sétima etapa da UEPS, Moreira (2011b) afirma

que ela deve ser formativa durante a implementacdo e também somativa. No que
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tange a avaliacdo formativa, é essencial que se registre tudo que possa ser
considerado como indicios de aprendizagem significativa, em razao dela avaliar o
desenvolvimento do aluno no decorrer do processo da aprendizagem. Assim, a
avaliacdo formativa se caracteriza como continua e apropriada, com significados
concebidos e em processo de captacao pelo aprendiz.

Ja com relacéo a avaliacdo somativa, verifica-se o alcance de certos objetivos
de aprendizagem ao final de uma fase de aprendizagem, logo, ao término da sexta
etapa, deve haver uma avaliacdo somativa que indique questdes ou situacdes que
salientam a compreensao e evidenciam, principalmente, a atribuicdo de significados.

A fim de explicitar melhor o desenvolvimento do produto, expomos a seguir a

secao do produto educacional desta pesquisa.
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Primeiramente, segue abaixo o Quadro 2 que sintetiza a sequéncia de

atividades, conforme a UEPS, e sua estrutura geral.

Quadro 2: Estrutura geral das etapas da UEPS

N.° da
etapa

Sintese da Etapa da UEPS

Acoes a
desenvolvida

ser

Encontro
correspondente

1a
etapa

Definir o topico especifico a
ser abordado — visdo geral de
como serd a UEPS

Calculo Diferencial Integral
-Limite

23
etapa

Criar/Propor situacéo(coes) e
guestionario para que O
estudante externalize seu
conhecimento prévio.

Elaboracdo de um Mapa
Conceitual - Fungéo?,

1° Encontro

3a
etapa

Introducdo ao tdpico de
estudo, de modo declarativo
ou procedimental, com
situacbes que relacionem o
conhecimento prévio com o
novo conhecimento.

Abordagem do problema
da Reta Tangente e da
Taxa de variacdo da
Velocidade;

Definir o conceito de Limite
de uma funcéo;

2° Encontro

42
etapa

Apresentar o novo conteddo
ou conceito a ser
ensinado/aprendido, partindo
dos aspectos mais gerais
para 0s mais especificos
(diferenciacdo progressiva),
exemplificando, abordar
aspectos especificos e
desenvolver estratégias de
ensino

Explanacdo do conceito
Limite;

Definicdo precisa do seu
conceito;

3° Encontro

5a
etapa

Retomada dos aspectos mais
gerais do conteudo,
avancando na complexidade.
Promover a reconciliagcdo
integradora. Promover
situacbes de interacdo com o
grupo de estudantes,
envolvendo negociacdo de
significados.

Célculo do Limite mediante
as suas propriedades;

4° Encontro

6a
etapa

Dar seguimento ao processo
de diferenciacdo progressiva
e reconciliagcdo integradora,
concluindo a unidade.

Calculo do Limite mediante
o conceito da taxa de
variacdo da velocidade
média;

5° Encontro

3 A elaboracao desse MC tem como finalidade a familiarizagdo dos estudantes com sua construcéo,
logo, nessa etapa solicitamos a eles que estruturassem uma representacdo esquematica sobre o
conceito de Funcao (outra tematica), visto que o eixo tematico Limite recorre a esse conceito.
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72 Avaliacéo formativa e | Elaboracdo de um Mapa 6° Encontro
etapa somativa da aprendizagem. Conceitual - Limite*;
8a Avaliacédo da UEPS, segundo | Verificar as evidéncias de -
etapa evidéncias da aprendizagem | aprendizagem dos

significativa. estudantes.

Fonte: Criado pelo autor.

O material desenvolvido como produto educacional encontra-se nas paginas

seguintes.

4 A elaboracdo desse MC, na sétima etapa, trata-se da representacdo esquematica sobre o eixo
tematico de Limite, o qual refere-se a um instrumento avaliativo adotado na UEPS, com a finalidade de
investigar o desempenho dos alunos.



24

SEQUENCIA DE ATIVIDADES

NA PERSPECTIVA DAS MULTIPLAS
REPRESENTACOES E UEPS {}:\ Tsx—y |

=y &ms
+ 'jl:: i
o ’
/ "“ @=cogs;

/ P: L—
l” Y / 4,/*(\“

n\\\\ TS
X -
il = AtTy%
///// N (e - ¥ S
\ 'y — 9.2
Il \7"2X'(‘3x




25

CALCULO DIFERENCIAL

SEQUENCIA DE Bl

\TIVIDADES O%W;Q;O

Primeiro Encontro

Atividade Elaborag&o de um Mapa Conceitual
Tema Mapa Conceitual

Tempo estimulado 2 horas

Conceitos chave Definigao; Representagado; Exemplificagdo

Materiais Necessarios

(O Computador; Projetor; Powerpoint; CmapTolls;
(O Folha de sulfite A4 em branco; Lapis; Borracha;

Objetivos de Aprendizagem

Identificar os conhecimentos prévios dos estudantes;

Procedimentos metodologicos




Roteiro
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Observacgédes

Inicialmente, expor aos estudantes uma apresentagao no

projetor elucidando a Teoria da Aprendizagem Significativa;

Ideia no encarte 1, a seguir;

Logo apos, dar um enfoque a respeito do instrumento de

aprendizagem - Mapa Conceitual

Encarte 2;

Apos essa primeira etapa, realizar a leitura do tutorial de
como construir um Mapa Conceitual, bem como,
exemplifica-lo através do software CmapTools;

Encarte 2;

A elaboragédo de um MC sobre as expressoes algébricas
(uma temaética simples), organizando o conceito,
sublinhando as ligagoes e as inter-relagoes,
evidenciando o processo de diferenciagdo progressiva e
areconciliagao integradora.

Solicita-se que os discentes familiarizam por meio da
elaboragdo de um Mapa Conceitual, , seguido aos passos
elucidados anteriormente, mas com a temdtica a respeito

de “Fungao”; Essa atividade sera individual, porém, podera
ter mediagao do professor, principalmente com relagao aos
conectivos entre os conceitos.

Os estudantes podem sentir-se livres para construir na
Folha sulfite ou no software aludido. Além do mais,
pede-se a eles explicar, mediante um texto escrito, o seu
Mapa, como foi seu raciocinio e as ideias hierarquicas.
Entretanto, deve-se estipular um periodo de tempo para
o desenvolvimento desta atividade.

Entretanto, como essa atividade demanda tempo,

permitira-se aos alunos que elaborem como uma atividade
assincrona e encaminhem via e-mail os documentos em

formato pdf, com um prazo estipulado pelo pesquisador.

Disponibilizar o e-mail para ser anexados os

documentos.

Além do mais, pede-se a eles explicarem, mediante um
audio gravado e encaminhado via aplicativo WhatsApp,
0 seu respectivo Mapa Conceitual, como foi seu

raciocinio e as ideias hierarquicas estabelecidas por ele.

Posteriormente, o professor deve proporcionar um
feedback aos alunos deste primeiro momento, sintetizando

algumas ideias, e salientando sobre ao préximo momento.

Solicita-se a eles para que traga os materiais

necessarios para o desenvolvimento da atividade.

Avaliacao da Aprendizagem

Avaliacdao formativa (critério: identificar indicios na constru¢do e interagdo dos conceitos nos Mapas
Conceituais). Instrumento avaliativo: registro no caderno de bordo.



Encarte 1!

Aprendizagem

Significativa

Proposta por David Ausubel

(1980, 2002)

Segundo Ausubel (1968), a
educacéo é violenta e a escola,
uma prisdo. Desse modo,
dedicou-se a encontrar uma
educagéo embasada na
estrutura cognitiva

a aprendizagem no processo de
ensino necessita fazer algum
sentido para o aprendiz

O O O Definicéo

© © O Subsuncgores

Aprendizagem  significativa resulta da
interacdo ndo arbitraria e substantiva entre o
conhecimento novo e aqueles estaveis,
disponiveis e organizados de forma hierarquica
na estrutura cognitiva do estudante.

Por esse motivo, o repertorio de
conhecimentos que o estudante possui
constitui-se no elemento fundamental ou no
fator que mais influencia em sua aprendizagem

(Ausubel, Novak e Hanesian, 1980).

[.] um conceito, uma ideia, uma
proposicido ja existente na estrutura
cognitiva capaz de servir de
“ancoradouro” a nova informacido de
modo que esta adquira, assim, significado
para o individuo (i.e. que ele tenha
condi¢oes de atribuir significados a essa
informacéo) (Moreira, 2006, p. 15).

O O O Condicoes

* Subsuncores adequados;

« Dispostos a ancorar com a nova informacéo (motivagio);

« Material Potencialmente Significativo;
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Encarte 2!

OQUEE?

Para Novak e Canas (2006, p. 1), mapas
conceituais sao "ferramentas graficas" para a
organizacio e representagio do
conhecimento.

Sdo diagramas de significados, de relagdes
significativas, de hierarquias conceituais
(Moreira, 2009b, p. 4)

ESTRUTURA

Seu objetivo trata-se  de representar
relacbes entre conceitos na forma de

proposicoes;

Sua estrutura hierarquica esta de acordo
com o principio da diferenciagio
progressiva, pois apresentam na parte
superior o0s conceitos mais gerais e
inclusivos e, na parte inferior aqueles
conceitos mais especificos e menos
inclusivos.

PASSOS

1. Indique os conceitos-chave;

2. Ordene os conceitos (comece pelos
mais gerais/inclusivos);

3. Conecte-se 0s conceitos com linhas;

4. Inclua nessas linhas palavras-chave;

5. Setas podem ser usadas para énfase;

6. Busque relacdes horizontais cruzadas;

7. Cite exemplos (parte inferior);

8. Sinta-se livre, reconstrua seu grafico o
quanto for necessario.

Hierarqui

Caracteristica: zagao

Selecao

Palavras

de

ligagéo

Segue exemplo a seguir:

1 & 0 & & ¢
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Exemplificacao
\J/

Conceitos Gerais
(Ma's inCiusivos)

m/ \m

ce ligagdo
|
o

2 N 7 e

palavra lavra
"'IW“ «m d?lrﬁo de ligagho

|
Conceitos Especificos
e Feesas] [oemes] [l

Fonte: elaborado por Ferrdo e Manrique(2014, p. 199).

Checklist
um bom Mapa Conceitual!

Definir o temafideia central (I )

Indicar conceitos-chaves
Hierarquia dos conceitos
Conexdo entre eles
Incluir palavras-chaves
Relagdes cruzadas

(AUTORIA PROPRIA)
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Segundo Encontro

Tema A construgdo do conceito limite: o problema da reta tangente e
da variagao da velocidade.

Pré-requisitos Dominio do conceito de fungoes;
Representagao geométrica das funcoes;
Nogéao da equagao da reta;

Dominio do software Geogebra;

Intervalos.
Tempo estimulado 2 horas
Conceitos chave Reta tangente; inclinagdo; velocidade média; intervalos.
Feedback Realizar um Mapa Conceitual do Gltimo encontro, com as

palavras-chaves ditas pelos estudantes.

Materiais Necessarios

(O Computador; Projetor; Geogebra; Simulador PhET;
(O Quadro; Giz; Lapis; Borracha; Régua; Papel;

Objetivos de Aprendizagem

Identificar o conceito de Limite através do problema da reta tangente e da taxa de variagdo da velocidade
média;

Esbogar a representagao geométrica das fungoes;
Interpretar o comportamento da fungao em relagédo as varidveis x e y proximo de um ponto adotado;
Analisar arelagao entre as velocidades minimas e méximas, afim de determinar a velocidade instantanea;

Propor situagdes problemas que envolva o problema da reta tangente e da velocidade instantanea.

Procedimentos metodologicos
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Roteiro Observacoes
Inicialmente, realiza-se um feedback do primeiro encontro, Procura-se reforgar a familiarizagdo com o
elaborando um Mapa Conceitual no quadro com as palavras- chaves Mapa Conceitual e sua construgao

ditas pelos alunos, e o pesquisador esbocara.

Em seguida, apresenta-se uma situagao problema da Reta Tangente, Encarte 3;
a fim de fundamentar e assimilar o conceito de Limite. Entretanto,
para o desenvolvimento desta atividade recorre-se ao software (Essa situagéo problema trata-se de uma
Geogebra, para além do esboco da representagio geométrica das questéo procedimental para a dedugéo e
fungdes, mas também a visualizagao do comportamento da reta em possivel sintese do conceito de Limite).

relacao a fungao.

Apds o desenvolvimento desta atividade, enuncia-se a relagéo do Encarte 4;
conceito de Limite com a representagao geométrica de uma fungao e

areta tangente.

Além do mais, aborda-se o problema da Taxa de variagao da Encarte 5;
Velocidade, para tanto, utiliza-se o simulador PhET, para realgar a

apropriagdo do conceito de Limite.

Ao final, definir o conceito de Limite de uma fungéo.

Avaliagao da Aprendizagem

Avaliagao formativa (critério 1: perceber indicios da ideia intuitiva de Limite; critério 2: identificar indicios de
multiplas representagées);

Instrumento avaliativo: registro no caderno de bordo.
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Encarte 3!

S

Situacdo

Problema

X

Considere a funggo: f(x) = x> — 6x + 2

: : Tempo estipulado:
com o ponto A (4, - 6). Com auxilio do software Geogebra desenvolva:

1. Esboge a representacdo geométrica da fungédo; 30 - 45 min.

2. Construa retas secantes correspondentes em torno do ponto A;

3. Qual a interpretagdo da representagéo geométrica do item anterior?
4. Através do item b, esboce a reta tangente ao grdfico desta fungdo e sua
equagdo da reta.

-0

Alternativa 1 Figura 6: Exemplo de constru¢do das retas

secantes.
Figura 1: Exemplo de construgdo da funcdo e

ponto. [Cédigo Geogebra: Ponto (A = (4,-6); B =
(3.08,-6.99). Selecionar a opgdo reta e escolher os

[Codigo Geogebra: Fungdo (f(x) = x2-6x+2). Ponto dois pontos]

(A= (4,-6)]

¥

(Autoria prépria)
(Autoria proépria)



Alternativa 2:

Figura 2: Exemplo de construgdo das retas
secantes.

[Cédigo Geogebra: Ponto (A = (4,-6); B = (6.61,6.04).
Selecionar a opg¢do reta e escolher os dois
pontos]

g

(Autoria prépria)

Figura 3: Exemplo de construcdo das retas

secantes.

[Cédigo Geogebra: Ponto (A = (4,-6); B = (5.65,0).
Selecionar a opgdo reta e escolher os dois

pontos]

(Autoria prépria)

Figura 4: Exemplo de construcdo das retas
secantes.

[Cédigo Geogebra: Ponto (A = (4,-6);, B =
(4.75,-3.93). Selecionar a opg&o reta e escolher os
dois pontos]
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Figura 7: Exemplo de construcdo das retas
secantes.

[Cédigo Geogebra: Ponto (A = (4,-6); B = (3.51,-6.74).
Selecionar a opgdo reta e escolher os dois
pontos]

N

(Autoria prépria)

Observagédo: Apéds a construgdo, no Geogebra, do
ponto B e da reta secante que toca os dois pontos
(A e B), é possivel na opgéo “mover” o ponto B
pela curva da fungéo, desse modo, é perceptivel
que se aproximar o ponto B de A, a reta tende &
reta tangente.

Alternativa 3:

Resposta pessoal. Mas espera-se que os alunos
interpreta o comportamento da fungdo em
relac&o d&s varidveis x e y préximo de um ponto
adotado, quer dizer, & medida que B tende a A ao
longe da pardbola, as retas secantes
correspondentes giram em torno de A e tendem &

reta tangente t.

Alternativa 4:

Figura 8: Exemplo de construgdo da funcao e
ponto.

[Cédigo Geogebra: Fungao (f(x) = x2-6x+2);

Ponto (A = (4,-6); Selecionar a opgao reta tangente,
assim, escolher o ponto e a fungao]
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(Autoria prépria)

(Autoria propria)
Figura 5: Exemplo de construgdo das retas

secantes.

Com auxiio do software Geogebra e a
representacdo de uma tabela de valores, espera-se
que os estudantes estimem a inclinagdo da reta
tangente € m = 2. E também, deduzem que a
“— 5.5 3 inclinagao da reta tangente € o limite das inclinagées
'2-@- S f ; das retas secantes, ou seja:

[Cédigo Geogebra: Ponto (A = (4,-6), B =
(2.46,-6.71).. Selecionar a opgé&o reta e escolher os
dois pontos]

win

mPA=m
Assim, a equagao da reta tangente é:

y=2x-14

(Autoria prépria)
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Reta Tangenteﬁﬂ_

Tépicos:

Conceito

Representagao
Tabular

Conceito

A respeito do conceito de Limite, de acordo com Stewart (2013,
p.76-77), ele esta relacionado com o problema da reta tangente

de uma curva.

A tangente é uma reta que toca uma determinada curva e
admite uma inclinaciio em relagiio ao ponto dessa curva.

Para calcular a inclinacdo (m) é necessario o valor de dois
pontos, portanto, a inclina¢do da reta tangente é o limite das
inclinagdes das retas secantes, ou seja:

; _ Ay
$ Limy, =%

Figura 1: Representagdo Geométrica da fungao f(x) = X

Representacao
Geométrica

(Geogebra — Autoria propria)

Representacio
Tabular

Tabela 1: valores proximos a 1.

w

1,5 [ 25
11 [ 21

1,01 2,01

1,001 2,001
(Autoria propria)

[rabela 2: valores proximos a 1.

0 1
0,5 1,5
0,9 1,9

0,99 1,99
0,999 1,999
(Autoria propria)

Sintese

De acordo com as tabelas 1 e 2, pode-se observar que quanto
mais préximo o ponto A estiver de P, mais préximo x tenderd a 1,
consequentemente, a inclinagio estara mais proéxima de 2.

Portanto, a inclinacio da reta tangente pode ser escrita pela

y=2x+b M

Logo, o limite de uma funcio é usado para estudar o
comportamento da fun¢éo préximo de um ponto que, muitas

seguinte equagio:

vezes, nao pertence ao dominio da funeéo.



Encarte 5!

Referéncia Tempo estipulado

Velocidade Média e

Considere uma pessoa
que se  move numa
trajetdria obedecendo
uma fungdo s(t).

Sabemos que a
velocidade média do
homem corresponde ao
espagco percorrido  pelo
tempo gasto percorrido
por ele, isto é:

Qual «a velocidade
instantdnea no instante
ti= 2s, no ponto s(2)

PhET - O homem em movimento >

?y
\\1/’
“(s9)- Dicas:
4.1 segundos
= = Como queremos a V(2), logo, é
necesséario observar a Vm num
W —— — o p_equeno intervalo na vizinhanca de
' ti=2s
Posiglio [ m
4
Velocidads [ oamis R
L . P
- Logo as velocidades, minima e
» 3 — [JVater Acelerapdo maxima, vao se aproximando, e
assim, determinaremos a
velocidade instanténea
@ o
= o W 9 » [z oo

14,

. _s() —s(ti) =
Lim = -

t—ti t—
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Diz-se que:

l'[ isto e,
'»

Definicao!

"O Limite de f{(x), quando x tende a b, é igual a L"
Lim f(x) =1L

(STEWART, 2013 p. 81)
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Terceiro Encontro

Tema O limite de uma fung&o

Pré-requisitos Dominio do conceito de fungdes;
Representagao geométrica das funcoes;

Dominio do software Geogebra;

Tempo estimulado 2 horas
Conceitos chave Fungdes; inclinagao; intervalos.
Feedback Recapitular as duas situagdes problemas para enunciar o

conceito de Limite;

Explanar e exemplificar a definicao evidenciado ao final do
ultimo encontro;

Materiais Necessarios

(O Computador; Projetor; Software Geogebra; Calculadora;
(O Quadro; Giz; Lapis; Borracha; Régua; Papel;

Objetivos de Aprendizagem

Interioriza a defini¢ao de Limite;

Esbocar a representagao geométrica de uma fungéo;

Analisar as representacdes geométricas e tabulares de fungoes;
Desenvolver a linguagem matematica;

Propor situagdes problemas sobre o comportamento do valor de uma fungdo nas proximidades de um ponto.

Procedimentos metodologicos




Roteiro
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Observacées

A principio, realiza-se um processo de Feedback, expondo as
situacdes problemas desenvolvidas, porém, focar na enunciagao

do conceito Limite.

Pode-se realizar uma breve apresentagdo no
PowerPoint, e exemplificar o conceito mediante
os softwares Geogebra e Simulador PhET,
utilizados no encontro anterior.

Em seguida, expande-se a definicao de Limite mediante uma
linguagem matematica

Faga uma breve exposicao oral, exemplificando,
conforme o item "Definigao!" a seguir.

Apos essa anunciar, exemplifica-se com situagoes problemas
(inicio a diferenciagédo progressiva)

Encarte 6;

Realizar uma atividade colaborativa com pequenos grupos, e
apos, guia-se para uma apresentagao e/ou discussao com os
pares.

Distribui¢do de um enunciado a cada grupo
(ideia no encarte 7);

Elaboragdo de um Mapa Conceitual sobre Limite

Essa atividade por ocorrer ao final do encontro,
ou pode ser considerada uma atividade

assincrona.

Avaliagao da Aprendizagem

Avaliagao formativa (critério: identificar os indicios da diferenciagao progressiva do conceito de Limite);

Instrumento avaliativo: relatério da condugao da atividade colaborativa.
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Definicao!

CECTEVEIMOS:

Seja f uma funcdo definida em algum intervalo aberto que contenha o numero b, exceto
possivelmente no proprio b. Entio dizemos que o limite de f(x) quando x tende a b é L, e

li_IE f(x)=1L

se para todo nimero £ > 0 houver um nimero & > 0 tal que:

se 0 < |x —b| < &.entdo, |f(x)—L < g

(STEWART, 2013 p. 101)
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Conforme a ideia intuitiva de
limite, analise:

lim(x3® + 1)
x-1

’ 1 | DEFINIGAO —> | ‘ 2 | GRAFICO - ﬂ [ 3 | TABELA — I 4 | soLUGAO Jl
: x f(x)
Jl{lgg fx)=L (1) s 0,8 1,512
54 i1 0,9 1,729
im(x 0,99 1,9702
A . ? 0,999 1,9970 '
lim(1° + 1) (3) 0,9999 1,9997 : 3 e
= 0,99999 1,9999 ,l,l_."}(x +1)=2
=2 (4)
x f(x)
2 3 0 3 1,03 2,0927
1,02 2,0612
1,01 2,0303
i 1,001 2,0030
1,0001 2,0003
1 | DEFINIGAO - 2 | GRAFICO - 3 | TABELA - 4 | soLUGAO v
: x f(x)
limf(x) =L ;B 18 1,05
x-bf( ) (1) R Pl 19 1,1244
& 1,99 1,1924 f
X +x 1
lim (2) 1,999 1,1992 e
x-2 x+3 1,9999 1,1999 | = 1,2
- x—=2 x+3
xl_.z 243 3) T 4 i x fx)
2.3 1,3538
=1,2 (4) -1 21 1,2764
2,01 ]1,2076
2,001 1,2007
2 2,0001 |1,zooo7
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Encarte 7!
Atividade === s
[/ _
Baseado em LEITHOLD (1990, p. 63) Perceber o comportamento * Computador; Software
do valor de uma fungdo nas Geogebra; Calculadora;

proximidades de um ponto.

Atividade Tempo estipulado Observacgao
Coletiva (pequenos grupos) 30 - 40 minutos Deve ser distribuida cada enunciado a um grupo
Enunciado

Conforme as representagdes tabulares e graficas, demonstre
que a igualdade sob Limite é verdade:

i (2229) _ 4. lim(3+2x—x3)=0
1. ll_rg(x_g) =6 o)
z 2y _ _ 2_gx—
2 JmG-x=x)==1 5. lim (22 =5
x—4 2x+1

2 Apos a resolucao, faga 'I:
3. lim (" _1) i 6. lim(B+2x—x3)=0 uma breve discussio com
x—=—1 \ x+1 x—=-1 os demais.




N
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Quarto Encontro

Tema Calculo de Limites

Pré-requisitos Dominio do conceito de fungoes;
Representacao geométrica das funcgoes;
Manipulagao das operagdes basicas;

Dominio do software Geogebra;

Tempo estimulado 2 horas

Conceitos chave Fungdes; Limite

Feedback Recapitular das representagbes geométricas e tabulares de
fungoes;

Salientar as apresentagoes das situagoes problemas,
evidenciando o comportamento do valor de uma fungéo nas

proximidades de um ponto;

Materiais Necessarios

(O Computador; Projetor; aplicativo Symbolab; Calculadora;
(O Quadro; Giz; Lapis; Borracha; Régua; Papel

Objetivos de Aprendizagem

Desenvolver o calculo usando as propriedades dos Limites;

Integrar o cdlculo do Limite com outras representacgoes;

Procedimentos metodologicos

Roteiro ‘ Observagées
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Inicialmente, realiza-se um Feedback com os estudantes a
respeito do encontro anterior, a fim de frisar as representagoes
geomeétricas e tabulares, e principalmente, o comportamento do
valor de uma fungéo nas proximidades de um ponto, desenvolvido
na atividade colaborativa

Indaga-se os estudantes quais foram as opinides

com relagéo a atividade colaborativa

Logo apds, enfocar a respeito das propriedades do calculo de

Limites envolvendo as operagoes bésicas, e propor situagoes
problemas em niveis crescentes.

Encarte 8;

Solicita-se que os discentes realizem uma atividade colaborativa e
compare o célculo realizado das situagdes problemas e
confrontem as resposta com o aplicativo Symbolab.

Pode-se utilizar de uma pequena discussao com

os alunos a respeito dessa comparagao;

Ao final dessa atividade, pede-se que eles interage com seu grupo,
articulando os significados. Apos, ele deve propor alguma situagao
problema que articula o célculo do Limite, mediante essas
propriedades, com alguma representagao exposta no encontro
anterior.

Essa atividade deve ocorrer ao final do encontro.

Para finalizagdo do encontro, entregar o Mapa Conceitual
produzido no encontro anterior, e solicitar para que ampliam seus
MC, como também, considerem os feedbacks realizados

Essa atividade pode ser considerada uma

atividade assincrona.

Avaliacao da Aprendizagem

Avaliacao formativa (critério 1: perceber indicios do desenvolvimento em calcular as situagdes problemas,
através das propriedades de Limite; critério 2: identificar a atribui¢do de significados na articulagao das
multiplas representacdes; critério 3: verificar indicios de diferenciagdo progressiva);

Instrumento avaliativo: prova discursiva.
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Encarte 8!

NSTEWART (2013, p. 91)

PRIMEIRA ACAO SEGUNDA AGAO TERCEIRA AGAO

Segundo os gréficos, calcule: De acordo com o gréfico anterior, calcule:
Propriedades dos Limites  Supondo que ¢ seja uma constante e os limite: ] % | l y
limf(x) e limg(x) 7l y=g(x) /l/ lim [£(x) + g(x)] lim [ f(x)g(x)]
existam, entdo
X . ) . 3

0
1 lim [/ + g(0] = lim £(3) + lim g() i . ' \x M50 fim [/ )]
2 lim[£(x) = g(0)] = lim f(x) - lim ¢() Realize o célculo dos Limites, recorrendo as
3. lim [¢f (x)] = ¢ lim f(x) Jim [f(x) + g ()] propriedades, e justifique seus passos:
4 lim [£(x) g()] = lim /(x) - lim g(x) l lim (32" + 2x*~ w+ 1)

x—a

5. lim se lim g(x) # 0 xl_i.n_1] (x* = 3x)(x% + 5x + 3)

a gl lim g(x) @ Jim [fCO] + lim [g (X)]

(-1)+0=-1




Quinto Encontro

Tema Calculo de Limites

Pré-requisitos Dominio do conceito de fungdes;
Representacao geométrica das fungdes;
Manipulacao das operagdes basicas;

Dominio do software Geogebra;

Tempo estimulado 2 horas

Conceitos chave Fungdes; Limite

Feedback Recapitular as situagdes problemas envolvendo o célculo de
Limite

Materiais Necessarios

(O Computador; Projetor; aplicativo Symbolab; Calculadora; Software Geogebra; Simulador PhET;
(O Quadro; Giz; Lapis; Borracha; Régua; Papel

Objetivos de Aprendizagem

Integrar os conceitos sobre Limite e do seu calculo com o uso das representagoes;

Restringir e aprofundar o entendimento com o uso das MR;

Procedimentos metodologicos

Roteiro Observagdes

A principio, realizar um Feedback, expondo as situagdes
problemas desenvolvidas.
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Nesse encontro, pretende-se integrar o calculo de Limite através o Encarte 9;
conceito da taxa de variagao da velocidade média. Assim,
inicialmente expdem-se situagdes problemas, e apds, uma sintese

da implicagado desse conceito para o célculo.

Finalmente, prop6em-se uma situagao problema que envolva o
que foi abordado, e solicita-se aos alunos que relacionam o
calculo com o uso de representagées.

Ao final do encontro, entregar o Mapa Conceitual produzido no Essa atividade por ocorrer ao final do encontro,
encontro anterior, e solicitar para que ampliam seus MC, como ou pode ser considerada uma atividade
também, considerem os feedbacks realizados assincrona.

Avaliacao da Aprendizagem

Avaliagdo formativa (critério 1: identificar indicios na interagdo com o uso das representagoes; critério 2:
verificar indicios de diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora).

Instrumento avaliativo: registro no caderno de bordo.
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Encarte 9!

Calculo de Limites

caminharer

s()=t?+t—2,comt =2

Tal expr

_ s(t) = —,comt =3
. As . s{E)—s(Ei) t

lim — ou lim ———
At—0 At At—D t—ti

2+ 43t+ 5t comt =

S5t+2,comt=5et

[
: 4.1 segundos /
Ka
= -
— Observacoe
= acione
Vetokdade e - i
— e Wt Ha alguma
ewterugho i

oo ol P Qual




Sexto Encontro

Tema

Limites

Materiais Necessarios

(O Computador; aplicativo CmapTools; Lapis; Borracha; Régua; Papel

Procedimentos metodologicos

Roteiro

Observagées

final a respeito do conceito de Limite

Nesse encontro solicita-se a construgdo de um Mapa Conceitual Essa atividade poderd ser assincrona;

Os estudantes podem sentir-se livres para usar o
aplicativo CmapTools ou realiza-lo no papel;

Avaliacao da Aprendizagem

Avaliagao somativa
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4. RELATO DA IMPLEMENTACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Aplicamos este PE a estudantes do primeiro ano do curso de Licenciatura em
Matematica que ainda ndo haviam cursado a disciplina de Célculo Diferencial e
Integral I. Conforme salientamos na dissertacdo, inscreveram-se dezoito participantes
para o0 curso de extensdo, mas apenas sete concluiram todas as atividades e
estiveram presentes durante toda a implementacéo.

Implementamos essa sequéncia de atividades mediante um curso de extenséo,
o qual foi dividido em seis encontros com aulas sincronas e assincronas, conforme a

Figura 2.

Figura 2: Cronograma dos encontros do curso de extensao

© 00 Dia 22/“/23 © © O Dia29/11/23 O O O Dia 02/12/23
« Apresentagao do curso e sua * A construgao do conceito limite: o « Definigéo do conceito de Limite de
estrutura; problema da reta tangente e da uma fungao
« Elaboragao de um Mapa Conceitual; variagao da velocidade
Na perspectiva das < < <
Multiplas Representacoes Encontro presencial Encontro presencial Encontro onfine
© 0 0 Dia09/12/23 0 0O Dia13/12/23 0 0O Dia16/12/23
Pdablico-alvo: Alunos matriculados i 3
em Licenciatura Matematica e/ou +:Céicula e Limites +iCélcdlo de Limites 683 + Elaboragao de um Mapa Conceitual;
Fisica representacoes « Entrevista sobre o Mapa.
PPGEN - UENP Encontro online Encontro presencial Atividade assincrona

Fonte: Criado pelo autor.

Conforme ilustrado na Figura 2, aplicamos o curso entre as datas do dia 22 de
novembro de 2023 até 16 de dezembro de 2023. Ademais, salientamos que cada
encontro correspondia a uma etapa da UEPS, no Quadro 2 apresentamos essa
relacéo de etapas e encontros.

Nesse sentido, consideramos relevante descrever e comentar 0s encontros,
assim, explanaremos essas ideias a seguir, identificando as etapas e seu
desenvolvimento.

A segunda etapa correspondeu ao primeiro contato com 0s participantes.
Desse modo, houve uma apresentacdo do pesquisador, e também, da pesquisa e
seus objetivos que espera ser alcancados por ela. Em seguida, elucidamos aos
estudantes a teoria da Aprendizagem Significativa (AS), sobre a UEPS e os Mapas
Conceituais (MC).
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Apols essa exposicao, salientamos os passos para a construcdo de um MC,
evidenciando sua estrutura, a hierarquizacdo e, principalmente, as palavras de
ligacdo. Para tanto, exemplificamos a construgcdo de um MC, por meio do software
CmapTools®, sobre expressdes algébricas, uma outra tematica, conforme a Figura 3.

Figura 3: MC construido com os estudantes sobre Expessfes Algébricas

[ Expressdes algébricas]

encontra-se

Equagdes e

funcho InequagBes

utiliza possul

Generalizar

(Letras

[ Escrever simbolica mente]

[Resolver problemas} chamados chamados

Com a finalidade da familiarizagdo do MC, solicitamos a eles que elaborassem

Fonte: Criado pelo autor.

uma representacdo esquematica, mediante o software, sobre o conceito de Funcéo,
visto que o eixo tematico Limite recorre a esse conceito. A seguir, na Figura 4,

apresentamos um exemplo de MC construido por um participante.

Figura 4: Mapa Conceitual construido pelo participante no primeiro encontro

50 CmapTools é um software de mapeamento de conceito, 0 qual proporciona a usuarios a elaborar,
manusear, compartilhar suas representacfes através de Mapas Conceituais, de modo simples e agil.
Disponivel em: <https://cmap.ihmc.us/cmaptools/>, acesso em: 22 de nov. 2023.



52

[FUNCAO LOGARI'TIMICA] [FuNcAo EXPONENCIAL]

I

[f(x)= a* ,aeR,0<axl xm]

e pode\m ser— | Decrescente
\ O<a<l

Caracteristicas

f(x)=Log ,x
Crescente
a>1

Podem ser

Crescente Decrescente

a>0

/ ‘ Passa por (0,1)
Im=R.

— [Passa pelo ponto (1.0)]
\ /

- Admite
|
Admite Inversa
|

|
Que é
|

Fungdo Exponencial Fungéo log

Fonte: elaborado pelo participante

Caracteristicas

Que é

Na terceira etapa (segundo encontro) elaboramos atividades com baixo nivel
de complexidade. Desse modo, construimos o conceito de Limite, de modo
declarativo® e procedimental, por meio do problema da reta tangente e da taxa de
variagdo da velocidade média, com auxilio do software Geogebra’ e do simulador
PhETS, respectivamente. A Figura 5, a seguir, apresenta algumas fotos desse

encontro.

& Conforme Moreira (2011, p. 4), modo declarativo: “é o conhecimento que pode ser verbalizado,
declarado de alguma maneira, refere-se ao conhecimento sobre objetos e eventos; é representado
mentalmente por proposi¢cdes e imagens mentais”.

7 Geogebra trata-se de um software dindmico de matematica que relaciona representagfes de
conceitos como Algebra e Geometria. Disponivel em: <https://www.geogebra.org/?lang=pt>, acesso
em: 29 de nov. 2023.

8 Simulador PhET refere-se a um recurso didatico com simulag@es interativas de ciéncia e matematica
afim da exploracdo e descoberta desse ambiente intuitivo.  Disponivel em:
<https://phet.colorado.edu/pt_ BR/>, acesso em 29 de nov. 2023.
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Figura 5: Fotos da implementacéo das situacdes problemas

Fonte: Criado pelo autor.

Essas situacBes problemas tinham objetivo de funcionar como organizadores
prévios, as quais os estudantes deveriam compreendé-las e ter a capacidade de
modela-las mentalmente®.

Na guarta etapa (terceiro encontro) continuamos com a explanacao do conceito
Limite, integrando-o a diferenciacdo progressiva. Introduzimos o conceito geral de
Limite, apresentando uma viséo inicial ampla e, em seguida, explanamos o0s aspectos
mais especificos desse conceito recorrendo as MR como estratégia de ensino, com
intuito de que os estudantes diferenciassem as representacdes umas das outras.

Além da Diferenciacao progressiva que desenvolvemos, as MR, por meio das
funcdes pedagdgicas propostas por Ainsworth (2006), tém o papel de complementar,
restringir e aprofundar o conceito de Limite.

Nesse passo, complementamos o encontro com uma atividade colaborativa,
mediante situacfes problemas apresentadas aos estudantes e, ap0s, guiamos a
atividade para uma apresentacéo e/ou discussao dos alunos com seus pares, com a
finalidade de evidenciar alguns indicios de aprendizagem.

A quinta etapa (quarto encontro) teve como finalidade aprofundar o conceito de
Limite. Iniciamos com uma apresentacao geral do tema e seus aspectos mais
abrangentes, entretanto, desenvolvendo essa abordagem em um nivel alto de
complexidade.

Também propomos situagBes problemas em niveis crescentes de

°® De acordo com Moreira (2011, p. 4), modelar mentalmente refere-se a “modelos mentais séo
funcionais para o aprendiz e resultam da percepcdo e de conhecimentos prévios (invariantes
operatorios)”.
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complexidades, bem como, uma atividade para que os alunos comparem os calculos
realizados nas situacdes problemas e confrontem as respostas com o aplicativo
Symbolab?®. Sugerimos, ainda, a articulagédo do calculo de Limite com as respectivas
representacbes, com o proposito dos estudantes atribuirem significados, e o
pesquisador como mediador dessa construcdo. Nesta etapa, desenvolveram tanto a
diferenciacdo progressiva quanto as MR, com as funcdes de complementar e
restringir.

Ao final do encontro, foi proposto o esboco inicial do MC sobre o eixo tematico
Limite. Acreditamos que, além da familiarizacdo com a construcdo, os estudantes
poderiam, por meio deste mapa, elaborar seu MC final.

Na sexta etapa (quinto encontro) seguimos o processo de diferenciacao
progressiva com o desenvolvimento do calculo de Limite, apresentando a articulacéo
do conceito de variacdo da taxa de velocidade com o calculo.

Nesse sentido, buscamos a reconciliagdo integradora, mediante as situacfes
problemas, propondo a integracédo juntamente com as MR. As fun¢des pedagodgicas
de restringir e aprofundar foram cruciais para efetivar o processo da Reconciliacdo
Integradora nesta etapa.

Na sétima etapa (sexto encontro), recolhemos todas as atividades avaliativas e
reunimos os dados do desenvolvimento da pesquisa. No Udltimo encontro, os
estudantes construiram um MC Final sobre o eixo tematico Limite.

Vale salientar que nesta pesquisa nao utilizamos o MC construido no primeiro
encontro (segunda etapa), pois essa representacao esquematica teve como finalidade
de familiarizacdo dos estudantes com a constru¢cdo do MC, assim, nessa elaboracao
solicitamos a eles que estruturassem um MC sobre o conceito de Funcao (outra
tematica), visto que o eixo tematico Limite recorre a esse conceito. Diante isso,
adotamos apenas o0 MC produzidos pelos estudantes no sexto encontro (sétima etapa)
para nossa analise, em razdo dele referir ao eixo tematico de Limite, para isso, foi
considerado como instrumento de avaliagdo da aprendizagem.

Como salientado, os MC consistem em representacfes esquematicas que
refletem os subsuncores dos discentes sobre determinado conceito ou topico,
presentes em sua estrutura cognitiva. O MC apresenta as principais ideias (conceitos

chaves) que relacionam pontos de conexao entre elas, proporcionando uma visédo

10 O Symbolab é uma ferramenta que propicia solu¢cdes de problemas matematicos. Disponivel em:
<https://pt.symbolab.com/>, acesso em 09 de dez. 2023.
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global e coesa do assunto, isto €, uma sintese cognitiva.

Na Figura 6, apresentamos um MC construido por um participante, e diante
nossa andlise realizada na dissertacao, inferimos que o mesmo é classificado com um
bom MC (ressaltamos que todos os dados e andlises realizadas durante a execugao
da pesqusia encontram-se detalhados na dissertacdo que, por sua vez, econtra-se
disponivel na péagina do PPGEN, conforme dito anteriormente na secdo de
apresentacao deste PE).

Figura 6: Mapa Conceitual Final apresentado pelo participante

Derivadas
lim f(x) =L — é fePl'eSenfadO é uma base que é a base para
=28 Como para
\ / lnfegrais
Fungdes e— StV Ob-jefo “— =l classificado em
§ de estudo \
\ Limites
/ Fundamentais
cdlculos com limite
L ,
vtilizado pode ser utilizado em | peie b
para / X
verificar o comportamento 5 A chodas qod
de f(x) q_uandopaproximado ‘J—J I:fzgc:alfe Calculos com como por i s "gt"e'r':’u"ﬁm
de um valor "3" Dife;%ncial férmulas de - Cende 1 nomero real
Fisica clculos de
velocidade

Fonte: elaborado pelo participante seis

Esse MC é um instrumento avaliativo adotado na UEPS, com a finalidade de
investigar o desempenho dos alunos mediante suas representacdes esquematicas.

ApoOs a entrega dos MC, solicitamos aos alunos que explicassem seus mapas,
por meio de um audio gravado no aplicativo WhatsApp. Nesta explicacao, os discentes
deveriam detalhar as ideias hierarquicas estabelecidas por ele, as ligacbes entre os
conceitos e as palavras-chaves adotadas. O prazo para envio do audio foi pré-
estabelecido pelo pesquisador e deveria ser cumprido pelos alunos.

Sendo assim, na proxima se¢do vamos explanar nossas consideracoes finais

para este produto, tendo em vista sua implementacéao.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O Produto Educacional (PE), em formato de uma sequéncia de ensino com
base nas UEPS e MR, foi publicado no ano de 2024 e implementado como um curso
de extensdo com sete estudantes do primeiro ano da Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), Campus de Jacarezinho.

Este curso de formacdao inicial foi composto por seis encontros. Por meio da
integracdo das MR na UEPS, evidenciamos o diferencial do PE gerado em relacéo a
outros ja desenvolvidos na area de Ensino, visto que essa abordagem sobressai no
aspecto de incorporar o conceito de Limite com as representacdes que ele admite e
aplica-lo em situagdes problemas, constituindo um vinculo claro entre a teoria e sua
perspectiva no mundo real, potencializando a atribuicdo de significado pelo estudante.

O objetivo primordial desta implementacdo foi interpretar as possiveis
contribuicdes advindas da aplicacado de uma UEPS Significativa desenvolvida a partir
de MR, no ensino de Limites, para estudantes de Licenciatura em Matematica.

Para a coleta de dados, reunimos os registros escritos produzidos pelos
estudantes ao longo da participacéo das atividades de ensino, as anotacdes em diario
de bordo do pesquisador e os Mapas Conceituais (MC), bem como, os audios
gravados dos alunos a respeito da explicacdo de seus mapas.

Com base na analise dos dados coletados, concluimos que a UEPS estruturada
proporcionou indicios de AS, quer dizer, os estudantes interagiram 0S seus
conhecimentos prévios com as novas informacgdes, atribuindo significado ao seu
processo de aprendizado. Diante disso, sublinhamos a pertinéncia do emprego dessa
UEPS como um material potencialmente significativo para o ensino de conceitos de
Limite. Para verificar os dados e atividades dessa aplicagao, recomendamos a leitura
da dissertacdo que acompanha do produto educacional, disponivel na pagina do
PPGENL.

No que se refere aos MC, como instrumento avaliativo, observamos que eles
refletiram a organizacdo da estrutura cognitiva dos participantes a respeito do eixo
tematico Limite. Por meio dos &udios gravados, dos dialogos e das transcricdes

realizadas, foi possivel identificar as concepc¢des, indicios de compreensao sobre o

11 Disponivel em: https://www.uenp.edu.br/mestrado-ensino.
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conceito, lacunas e equivocos ainda néo superados, além de evidéncias do uso de
varias representacdes do conceito.

Assim, a sequéncia de atividades proporcionou aos futuros professores de
Matematica uma aprendizagem com significados, ultrapassando a mera memorizagao
do conceito de Limite e suas caracteristicas, isso € visivel no processo avaliativo da
implementacéo.

Esperamos que este PE, por seu carater potencialmente significativo,
potencialize ao docente como uma estratégia de ensino, o qual pode realizar
adaptacdes conforme as necessidades, personalizando-o de acordo com sua

realidade em sala de aula, desde que considere os principios da UEPS e das MR.
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