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RESUMO: Esse artigo apresenta os resultados de uma pesquisa em convénio com a Universidade de
La laguna (ULL), em Tenerife, na Espanha e a Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), em
Canoas, Brasil. O tema dessa investigacdo € a Inovagdo do Curriculo de Matematica através da
Incorporacéo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo, agregando dois grupos de pesquisa, o
Grupo de Estudos Curriculares de Educacdo Matematica (GECEM) da ULBRA e o Grupo de
Tecnologias Educativas da ULL. O referido convénio de colaboracéo cientifica apresenta como um
dos resultados o desenvolvimento do Sistema Integrado de Ensino e Aprendizagem (SIENA), que é
um sistema inteligente para apoio ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de um
contetido qualquer. Relata-se nessa conferéncia os resultados alcancados em diferentes experiéncias
com o uso do SIENA e o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Salienta-se, também, o convénio com a HP Calculadoras que permite com seu equipamento o
desenvolvimento das referidas pesquisas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. Curriculo de
Matematica.

1 TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC) E A SALA DE
AULA

A sociedade em que se vive € altamente complexa, requer novas formas de
pensar, sendo necessario desenvolver competéncias no individuo, para lidar com as
tecnologias da informacdo e a crescente informatizacdo em todas as areas do
conhecimento e das relagcbes humanas (GROENWALD, ZOCH E HOMA, 2009).
Nesse contexto, € fundamental a organizacdo do pensamento matematico, que
inclui, por um lado, pensamento sobre topicos matematicos e, por outro, processos
avancados do pensamento, como abstracéo, justificacdo, visualizacao, estimacéo ou
raciocinio sobre hipéteses (CANTORAL et al, 2000).

Além disso, segundo Grossi (2008), o desafio de quem educa é descobrir
maneiras diferentes de ensinar a mesma coisa, ja que os estudantes tém ritmos e
historicos variados. Além de questionar a abordagem do conteudo, deve despertar a
curiosidade do aluno e demonstrar a utilizacdo do mesmo em diferentes situacdes
da vida real. Historicamente o sistema educacional sempre foi projetado igualmente
para todos os estudantes, em um contexto organizacional definido, ao qual o
estudante deve se adaptar. Assim, um dos desafios que os professores encontram,

em sala de aula, é a identificacdo das dificuldades individuais dos alunos.
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O uso do computador em sala de aula pode ser uma alternativa, um dos
caminhos de solucdo dessa situacdo, podendo ser utilizado como um recurso
didéatico de sala de aula com a presenca do professor e dos alunos em um ambiente
colaborativo/cooperativo. A vantagem do uso das TIC, como o uso de plataformas
de ensino, por exemplo, é a possibilidade da utilizacdo de diferentes recursos, com
padrdo superior de qualidade, como video-exemplos, textos com exemplos em
movimento, ou seja, um conteddo visual com maior qualidade. Assim, nesse
ambiente virtual de aprendizagem, os alunos deixam de receber o mesmo contetudo
ao mesmo tempo e passam a percorrer caminhos diferenciados, de acordo com o
seu perfil de estudante e com o seu desempenho.

O uso adequado e efetivo das TIC na educacdo requer que sua aplicacéo
esteja fundamentada em teorias pedagogicas reconhecidas e experimentadas.
Indica-se o desenvolvimento de sequéncias didaticas eletronicas, disponibilizadas no
SIENA, com as seguintes caracteristicas: uma proposta construtivista, ou seja, uma
aprendizagem que dé importancia ao contexto de aprendizagem como alternativa ao
ensino por memorizagdo; uma proposta colaborativa, que favoreca o trabalho em
grupo, permitindo, também, o trabalho individual, assim como o trabalho com o
professor, reforcando, dessa maneira, a dimensdo social da educacao; utilizacéo
das novas tecnologias como um recurso ativo de ensino e ndo um simples veiculo
de transmissdo de informacdes; que seja possivel caminhos individualizados, de
acordo com o ritmo e o perfil de aprendizagem do aluno.

Driver, citado por Porlan (1998), resume 0s principios construtivistas da
aprendizagem como: o que ha no cérebro de quem vai aprender tem importancia;
encontrar sentido supde estabelecer relacdes; quem aprende constréi significados
ativamente; os estudantes sdo responsaveis pela propria aprendizagem. Os
contextos significativos, segundo o0s principios construtivistas, sdo situacdes do
mundo real que ajudam ao estudante a por em préatica as atividades didaticas
propostas pelo professor. As situacdes de aprendizagem devem ser flexiveis e
estarem caracterizadas para que permitam a representacdo do conhecimento em
distintas formas, de modo que os alunos possam aprender da variedade de
situacOes didaticas propostas.

Aliado a isso, Grossi (1993) afirma que o ensino construtivista deve considerar
gue: a aprendizagem € continua em todos os momentos do dia-a-dia e a escola

incorpora o0 que vem das experiéncias fora dela; a aprendizagem é essencialmente
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perpassada pelo outro, pelo grupo, pelo social; aprende-se resolvendo problemas;
aprende-se a partir de um mergulho amplo nos elementos que interessam a um
problema. O construtivismo propde como uma alternativa a memorizacdo e as
atividades fora de contexto, dar uma maior importancia ao contexto de
aprendizagem que permite construir o conhecimento, realizando atividades mais
préximas ao mundo real e que geralmente incluem discussdes em grupo (Crook,
1998).

Nessa perspectiva, segundo Coll et al (2002) a aprendizagem deve ser
considerada em um aspecto mais amplo, além da dimenséo individual, observando
os conteudos da aprendizagem (como produtos sociais, culturais), do professor
(como agente mediador entre individuo e sociedade) e do aluno (como aprendiz
social).

O computador em um ambiente construtivista ndo deve ser usado meramente
para transmitir informagéo, pelo contrario, deve ser uma ferramenta que apoie a
experimentacéo e a construcado do conhecimento. Marti (1992) sobre os métodos de
Papert prop0e a aplicacéo a situagdes instrucionais especificas do construtivismo e
a mediacdo da aprendizagem através de computadores e das pessoas. Para o autor
€ possivel que atraves da exploracdo individual o sujeito possa adquirir
determinados esquemas gerais de conhecimento, mas muito mais dificil sera que
consiga alcancar aprendizagens especificas. V€ a necessidade de definir a situacao
didatica partindo das ideias prévias dos alunos, das suas instituicbes e também,
definindo o tipo de intervencéo do professor e dos alunos.

Deve-se considerar, também, a interacdo social no processo de ensino e
aprendizagem, como favorecedora da aprendizagem, sendo outra caracteristica
importante das atividades didaticas construtivistas. Segundo Carretero (1997), a
interacdo social produz conflitos cognitivos mediante a discusséo e o intercambio de
opinides, causando uma mudanca conceitual. O autor afirma, também, que o
intercambio de informacBes entre companheiros que tém diferentes niveis de
conhecimentos provoca uma modificacdo dos esquemas do individuo e acaba
produzindo aprendizagem, além de melhorar as condicdes motivacionais da
instrucao.

Quando nestes contextos ha o computador como mediador, se diz que é uma
“aprendizagem colaborativa assistida por computador” (CSCL: Computer Supporte

Collaborative Learning). O CSCL é um método de ensino e aprendizagem por meio
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do qual interatuam dois ou mais sujeitos para construir aprendizagem, através da
discussao, reflexdo e tomada de decisdo, processo no qual os recursos informaticos
atuam como mediadores. Na visao construtivista o CSCL vé o estudante como um
agente ativo, construtor do seu processo de aprendizagem, uma pessoa que possui
e gera conhecimento.

Nesse sentido, 0 uso de recursos informaticos pode influenciar beneficamente
guando utilizados como suporte ao trabalho docente, contribuindo na agilizacdo das
tarefas dos mesmos, como fonte de informac&o do conhecimento real dos alunos, ou
na utilizacdo de sistemas inteligentes que auxiliem o professor na sua docéncia
(GROENWALD e RUIZ, 2006).

Kampff et al. (2004), afirmam que em uma sociedade de bases tecnoldgicas,
com mudancas continuas, ndo € mais possivel desprezar o potencial pedagdgico
gue as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) apresentam quando
incorporadas a educacdo. Assim, o computador € um instrumento pertinente no
processo de ensino e aprendizagem, cabendo a escola utiliza-lo de forma coerente
com uma proposta pedagdgica atual e comprometida com uma aprendizagem

significativa.

2 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O problema norteador dessa investigacao é: a incorporacao das tecnologias da
informacdo e comunicacdo auxilia na qualificacdo do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica nos diferentes niveis de ensino? Outra questdo da
investigacdo foi identificar como as TIC podem contribuir para amenizar 0s
problemas de aprendizagem dos alunos, possibilitando uma recuperagao
individualizada de conteudos?

O objetivo geral foi investigar um sistema que permitisse a recuperacdo de
contetudos de alunos com dificuldades em Matematica, possibilitando uma ajuda
individualizada.

Os estudos foram desenvolvidos em convénio pelos grupos de pesquisa:
Grupo de estudos curriculares de educacdo matematica (GECEM) da Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA) e o grupo de Tecnologias Educativas da Universidade
de La Laguna (ULL) de Tenerife, na Espanha.

Foi desenvolvido o Sistema Integrado de Ensino de aprendizagem (SIENA) que

possibilita alcancar o objetivo geral dessa investigacdo. O SIENA esta explicitado a
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seguir e exige as seguintes ac¢des: mapa conceitual do contetido a ser desenvolvido,
grafo dos conceitos a serem trabalhados, testes adaptativos para cada conceito a
ser estudado e sequéncias didaticas eletrénicas para cada conceito estudado.

3 SISTEMA INTEGRADO DE ENSINO E APRENDIZAGEM (SIENA)

O SIENA é um sistema inteligente que conforme Groenwald e Ruiz (2006, p.26)
€. capaz de comunicar informagbes sobre o conhecimento dos alunos em
determinado tema, tem o objetivo de auxiliar no processo de recuperacdo de
conteldos matematicos, utilizando a combinacdo de mapas conceituais e testes
adaptativos. Ainda segundo Groenwald e Ruiz (2006), este sistema ira permitir ao
professor uma analise do nivel de conhecimentos prévios de cada aluno, e
possibilitard um planejamento de ensino de acordo com a realidade dos alunos,
proporcionando uma recuperagdo individualizada das dificuldades dos alunos. O
processo informatico permite gerar um mapa individualizado das dificuldades dos
alunos, o qual estara ligado a um hipertexto, que servira para recuperar as
dificuldades que cada aluno apresenta no conteudo desenvolvido, auxiliando no
processo de avaliacéo e recuperacao dessas dificuldades.

O SIENA foi desenvolvido através de uma variacdo dos tradicionais mapas
conceituais (NOVAK e GOWIN, 1988), sendo denominado de Grafo Instrucional
Conceitual Pedagogico - PCIG (Pedagogical Concept Instructional Graph), que
permite a planificacdo do ensino e da aprendizagem de um tema especifico. O grafo
nao ordena os conceitos segundo relacdes arbitrarias, os conceitos sdo colocados
de acordo com a ordem l6gica em que devem ser apresentados ao aluno. Portanto,
o grafo deve ser desenvolvido segundo relagdes do tipo “o conceito A deve ser
ensinado antes do conceito B”, comegando pelos nodos (conceitos no grafo) dos
conceitos prévios, seguindo para os conceitos fundamentais, até atingir os nodos
objetivos.

O grafo esta ligado a um teste adaptativo que gera o mapa individualizado das
dificuldades do estudante. Cada nodo do grafo contém uma sequéncia didatica para

cada conceito avaliado no teste, conforme a figura 1.
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Figura 1- Esquema do sistema SIENA.
Fonte: SIENA

7

Um teste adaptativo informatizado € administrado pelo computador, que
procura ajustar as questfes do teste ao nivel de habilidade de cada examinando.
Segundo Costa (2009) um teste adaptativo informatizado procura encontrar um teste
o0timo para cada estudante, para isso, a proficiéncia do individuo € estimada
interativamente durante a administracéo do teste e, assim, sO sao selecionados 0s
itens que mensurem eficientemente a proficiéncia do examinado. O teste adaptativo
tem por finalidade administrar questbes de um banco de questbes previamente
calibradas, que correspondam ao nivel de capacidade do examinando. Como cada
guestdo apresentada a um individuo € adequado a sua habilidade, nenhuma
guestdo do teste € irrelevante (SANDS e WATERS, 1997). Ao contrario dos testes
de papel e caneta, cada estudante recebe um teste com questdes diferentes e
tamanhos variados, produzindo uma medicdo mais precisa da proficiéncia e com
uma reducéo, do tamanho do teste, em torno de 50% (WAINER, 2000).

No SIENA o teste adaptativo € realizado em cada nodo do grafo, devendo ser
cadastradas perguntas que irdo compor o banco de questdes dos mesmos, com 0
objetivo de avaliar o grau de conhecimento que o aluno possui de cada conceito. As
perguntas sdo de multipla escolha, classificadas em faceis, médias e dificeis, sendo
necessario definir, para cada pergunta: o grau de sua relagdo com o conceito; o grau
de sua dificuldade; a resposta verdadeira; a possibilidade de responder a pergunta
considerando exclusivamente sorte ou azar; a estimativa do conhecimento prévio
gue o aluno tem sobre esse conceito; o tempo de resposta (em segundos) para o
aluno responder a pergunta. O teste adaptativo estima o grau de conhecimento do
aluno para cada conceito, de acordo com as respostas do estudante. Para isso o
teste adaptativo vai lancando perguntas aleatdrias ao aluno, com um nivel de
dificuldade de acordo com as respostas do estudante, se o aluno vai respondendo

corretamente, o sistema vai aumentando o grau de dificuldade das perguntas, e ao
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contrario, se a partir de um determinado momento o aluno ndo responde
corretamente, o sistema diminui o nivel de dificuldade da pergunta seguinte.

A ferramenta informética parte dos conceitos prévios, definidos no PCIG, e
comeca a avalia-los, progredindo sempre que o aluno consegue uma nota superior
ao estipulado, pelo professor, no teste. Quando um conceito ndo é superado o
sistema ndo prossegue avaliando por esse ramo de conceitos do PCIG, pois se
entende que esse é necessario para a compreensao do seguinte, abrindo para o
estudante a possibilidade de realizar a sua recuperacdo. E importante dizer que o
sistema podera prosseguir por outras ramificacdes do PCIG.

O desempenho do aluno é calculado a partir da férmula DxP , onde: D
DxP+(1-P)xL

€ a dificuldade da pergunta; L é o nivel de adivinhacdo da pergunta; P € a nota da
pergunta anterior. O sistema dispbe de um mecanismo de parada, quando ja nao
pode obter uma maior estimativa sobre ao grau de conhecimento de um conceito, ou
guando ndo existam mais perguntas no banco de questdes.

O sistema mostrara, atraves do seu banco de dados, quais foram as perguntas
realizadas, quais foram respondidas corretamente e qual a estimativa sobre o grau

de conhecimento de cada conceito, conforme o exemplo apresentado na figura 2.

Inicio Ayuda Perfil Usuario

Cerrar Sesion Lista d2

Listade competencias

Acabado: true

Nota: 0.281

Respuesta  Tiempo(antes de Puntos

Respuesta Pregunta
P correcta que se acabe) g

antes
Qual é o nimero que esta representado no

1 true 49 ibaco? 0.200

Qual é o numero que esta representadono e

abaco?

Se agruparmos sassenta e cinco unidades em

©.28
grupos de dez, teremos ao todo? 2

false 231

4
2 false 128 Que numero esté representado no QVL? ©.281
2 false 128 Que numero esté representado no QVL? ©0.281
4 false 130 Qual o niimero reprasentado no abaco? ©.281

Figura 2 - Exemplo do banco de dados de um teste adaptativo de um nodo.
Fonte: SIENA

O sistema possui duas opcdes de uso: a primeira serve para o aluno estudar os
conteudos dos nodos do grafo e realizar o teste, para verificar quais sdo seus
conhecimentos sobre determinados conteldos; a segunda opc¢do oportuniza, ao
aluno, realizar o teste e estudar os conceitos nos quais apresentou dificuldades,
sendo possivel uma recuperacdo individualizada dos conteddos nos quais nao

conseguiu superar a média estipulada como necessaria para avancar. Todos 0s
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nodos do grafo estdo ligados a uma sequéncia didatica que possibilita ao aluno
estudar os conceitos ou realizar a recuperacdo dos nodos em que apresenta
dificuldades.

Todos os nodos do grafo estdo ligados a uma sequéncia didatica eletrénica que
possibilita ao aluno estudar os conceitos ou realizar a recuperacéo dos conceitos em
gue apresenta dificuldades. As sequéncias didaticas sdo um conjunto de atividades
organizadas, de maneira sistematica, planejadas para 0 processo de ensino e
aprendizagem de um conteldo, etapa por etapa. Sao organizadas de acordo com os
objetivos que o professor quer alcancar para a aprendizagem de seus alunos, e
envolvem atividades de aprendizagem e avaliagdo (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).
Segundo Zabala (1998) as sequéncias didaticas sdo um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores
como pelos alunos. Através da sequéncia didatica € possivel analisar as diferentes

formas de intervencéo e avaliar a pertinéncia de cada uma delas.

4 EXPERIENCIAS COM O SIENA

As experiéncias ja desenvolvidas no SIENA foram: Operacdes nos Numeros
Naturais; Fracfes; Equacdes do 1° grau; Estatistica e o tema transversal Meio
Ambiente; Geometria Analitica.

Todos os experimentos estdo disponibilizados no servidor do PPGECIM da

ULBRA no endereco: http://siena.ulbra.br, conforme figura 3.

nnnnn

Inicio

ot 1Sobre la herramienta SIENA

La herramienta informatica SIENA (Sistema Integrado de Ensefianza Aprendizaje) es una aplicacion web para detectar los
Acceso usuarios conocimientos previos de un alumno o como ayuda para el autoaprendizaje y la autoevaluacion, con objeto de realizar un
aprendizaje centrado en el alumno (aprendizaje significativo). Esta herramienta web esté pensada para trabajar con mapas
conceptuales. El mapa conceptual, que sera creado por el profesor, dispondra los conceptos organizados en el mapa partiendo
desde los conceptos obijetivos hasta los conocimientos previos. Es decir, en un mapa dado, un concepto A aparecera antes de

Figura 3- SIENA.
Fonte: SIENA.
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A MODELAGEM MATEMATICA NO ENSINO DE FUNCOES COMO
POSSIBILIDADE DE REFLEXAO PARA O CONSUMO CONSCIENTE

Jéssica Adriane de Mello - UFRGS
jessika_adriane@hotmail.com

RESUMO: O presente trabalho busca relatar a experiéncia realizada Escola Técnica Estadual
Monteiro Lobato, localizada em Taquara, RS. Esta experiéncia foi desenvolvida em 2010, motivada
pelo projeto interdisciplinar intitulado “Consumo Consciente”. A experiéncia relatada em Matematica
teve duracdo de trés semanas e foram envolvidas duas turmas do Ensino Médio. Neste periodo, os
educandos foram motivados a construir o conceito de fungdo do primeiro grau e refletir sobre
guestbes relacionadas ao consumo dos combustiveis. A Modelagem Matematica propiciou aos
alunos atingirem um melhor desempenho na atividade, pois como o tema fazia parte de sua realidade
eles se sentiram motivados a encontrar a solu¢éo para o problema apresentado. Finalmente, o que se
pode concluir € que um projeto interdisciplinar pode ser uma possibilidade de melhor aprendizagem
dos alunos proporcionando a formacao de um cidadéo critico, apto a interferir de forma positiva no
ambiente em que esta inserido.

Palavras-Chave: Educacdao Mateméatica. Modelagem Matematica. Projetos Interdisciplinares.

1 INTRODUCAO

Em meados de maio de 2010, ocorreu na cidade de Sao Leopoldo um curso
de capacitacdo para professores estaduais, intitulado “Projeto Licbes do Rio
Grande”. Este projeto visava capacitar os professores de todas as disciplinas do
curriculo das séries finais do ensino fundamental e do ensino médio com o intuito de
apresentar as habilidades e competéncias cognitivas e 0s contetdos minimos que
devem ser desenvolvidos em cada série destes niveis de ensino, no Estado do Rio
Grande do Sul.

A patrtir disso, foi proposto para que os professores que haviam participado do
curso, que divulgassem em suas escolas do que se tratava o projeto e construissem
um projeto em conjunto com os demais docentes para ser desenvolvido em sala de
aula.

Depois do encontro ocorrido em Séo Leopoldo, os professores da Escola
Técnica Estadual Monteiro Lobato que haviam participado do curso, realizaram com
a organizacdo coordenacdo da escola, uma reunido com todos os professores do
Ensino Médio para a apresentacdo do Projeto Licdbes do Rio Grande. Apés a
apresentacao e discussdo de alguns pontos da proposta, os professores optaram
pelo tema “Consumo Consciente” pelo fato de que se travatava de um tema de

grande importancia para professores e alunos. Na mesma reunido, ficou decidido
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gue cada professor deveria elaborar e desenvolver com seus alunos uma proposta
de atividade que envolvesse o tema Consumo Consciente.

O desenvolvimento do projeto nas aulas de Matematica se deu por uma
proposta de ensino e aprendizagem que utilizou a Modelagem Matematica para o
ensino de fungbes lineares. A experiéncia teve duracdo de trés semanas (doze
periodos) e foi desenvolvida com duas turmas de primeiro ano do Ensino Médio.

Paro o desenvolvimento da atividade, buscou-se criar um ambiente de
aprendizagem favoravel a constru¢do do conhecimento, onde os educandos foram
convidados a participar do projeto. A abordagem nas aulas de Matematica tratou do
consumo dos combustiveis. Pode-se destacar que os alunos se apresentaram

motivados pelo projeto, pois estavam tratando de um tema da realidade.

2 A MODELAGEM NO ENSINO

O ensino da Matematica sempre foi um desafio para os professores e para
muitos alunos uma grande dificuldade. Cardoso (2009) afirma que: “Na escola, a
disciplina transformou-se eu um bicho-papé&o para muitos alunos, que a consideram
misteriosa ou complicada, ndo encontrando utilidade para o que aprendem”.

Esta visdo equivocada sobre a Matematica pode estar relacionada a proposta
do professor em sala de aula e os instrumentos de aprendizagem que ele utiliza.
Dependendo da metodologia utilizada, o que se ensina podera ou néo ter sentido
para o aluno. Assim como uma aula de Matematica pode alienar o educando, outra
pode proporcionar a reflexdo da importancia de sua existéncia para o meio em que
vive.

Uma possibilidade de metodologia de ensino € aproximar a matematica
escolar da realidade em que se vive, para assim motivar os alunos dando sentido ao
gue estdo aprendendo e a Modelagem Matematica, constitui uma proposta que
possibilita alcancar este objetivo. Segundo Bassanezi (2002), “A Modelagem
Matematica consiste na arte de transformar problemas da realidade em problemas
matematicos e resolvé-los interpretando suas solu¢des na linguagem do mundo
real”.

Baseado nos estudos de Skovsmose, Barbosa evidencia a nocdo de
ambientes de aprendizagem, espaco onde o aluno € convidado a Modelagem

Matematica. Modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual os alunos sdo
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convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matemética, situacdes oriundas
de outras &reas da realidade (Barbosa, 2001).

O aluno que aceita o convite de modelar em Matematica fica exposto a um
ambiente de aprendizagem investigativo onde suas conclusbes dependerdo dos
conhecimentos que o aluno possui e do processo de busca de resolugdo o
problema. Através da Modelagem Matematica o professor possibilita que o aluno
desenvolva uma visao critica sobre o que esta sendo estudado, pois 0 processo nao
se constitui somente em resolver um calculo matematico e sim de questionar as
diversas solucdes para o problema. Para Barbosa (2004), a Modelagem pode
potencializar a intervencdo das pessoas nos debates e nas tomadas de decisdes
sociais que envolvem aplicacdes da Matematica, o que parece ser uma contribuicéo
para alargar as possibilidades de construcdo e consolidagdo de sociedades
democraticas.

Buscando proporcionar um ambiente de aprendizagem em que o0s alunos
fossem convidados a investigacdo matematica, foi apresentada a proposta do
projeto Consumo Consciente onde o professor foi o responsavel pela elaboracéo da

situacao-problema e os demais passos foram realizados em conjunto com os alunos.

3 O DESENVOLVIMENTO DA EXPERIENCIA

A atividade foi desenvolvida utilizando como referéncia basica o livro
“‘Educacao Matematica e Temas Politico-sociais” de Mara Simdo e outros autores
gue sugere esta proposta com uma possibilidade da introducdo do contetudo de
funcdes do primeiro grau.

Algumas sugestdes que o livro abordava foram modificadas porque pareceu
necessario a professora de Matematica para que a proposta estivesse adequada
aos seus alunos, assim que existem recursos que foram utilizados do livro e outros
das variadas referéncias e da experiéncia docente.

O objetivo geral da atividade foi ampliar e incentivar a criacdo de situacdes de
ensino e de aprendizagem na Matematica que valorizassem a criticidade dos
educandos fazendo com que refletissem sobre as questdes sociais envolvendo o
consumo consciente. Os objetivos especificos foram: desenvolver conceito de
funcdo através da Modelagem Matematica, construir tabelas e trabalhar com a
representacao grafica de uma funcéo linear, além de discutir questdes que envolvam

o0 alto preco dos combustiveis e seus beneficios e prejuizos ao meio ambiente.
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No primeiro dia deste projeto, antes de iniciar as atividades da aula de
Matematica foi feita uma breve introducdo de que momento que se estava vivendo
na escola, assim que foi explicada aos alunos a motivacao do projeto em que todos
estavam envolvidos e como seria desenvolvido este tema nas aulas de Matematica.

ApGs isso, foi entregue a cada aluno uma copia de um texto sobre os
combustiveis para que apdés sua leitura fosse socializado com os colegas o
conhecimento de cada educando sobre o assunto que seria norteador das demais
aulas.

Algumas questbes foram levantadas pela professora para que se iniciasse 0
processo de socializacdo das opinides dos alunos. Apds algumas colocacfes dos
mesmos, a professora entregou uma cépia com as seguintes questdes:

1- Qual o prec¢o da gasolina, do alcool e do diesel nos postos da cidade?

2- O que é cartel? E legal?

3- Suponhamos que vocés possuam um carro a alcool. Montem uma tabela

relacionando cada litro de combustivel com o total a pagar (1 a 10 litros).

4- Suponhamos, agora, que o carro de vocés seja movido a gasolina. Montem

a mesma tabela relacionando litros de gasolina com o total a pagar.

5- Os valores séo os mesmos? Por qué?

6- Qual a diferenca de preco em cada litro?

Percebeu-se que varios alunos, sabiam que o preco da gasolina era maior em
relacdo aos outros combustiveis, porém, ndo conheciam qual era essa propor¢ao.
Poucos alunos sabiam o valor da gasolina e do alcool para realizarem as questfes 3
e 4, entdo foi estipulado um valor aproximado e todos os alunos fizeram as tabelas
em seus cadernos.

Sobre a questéo do cartel, pode-se destacar que poucos alunos sabiam o seu
significado, sendo que a maioria dos alunos ja havia escutado esta palavra no
ambiente escolar ou em casa, porém nao sabiam o seu significado. Os alunos que
sabiam o0 que era a palavra cartel explicaram para os demais suas interpretacoes.
Também foi discutida com os alunos a ilegalidade dessa pratica abusiva que
prejudica o consumidor.

Finalizadas as discussdes os alunos foram divididos em cinco grupos de seis
integrantes onde cada grupo representava uma cidade da regido. Todos os alunos
ficaram responsaveis por pesquisar os precos dos combustiveis em pelo menos um

posto, registrar os valores e relatad-los ao grupo no préximo encontro.
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Na aula seguinte, os alunos trouxeram os dados coletados e discutiram com
seus colegas. Como houve diferengas entre os valores cobrados pelos combustiveis
dentro de uma mesma cidade, foi questionado aos alunos como poderiam
representar estes valores em apenas uma tabela, e eles mesmos disseram que para
isso deveriam calcular a média do valor de cada combustivel, obtendo assim, um
valor que representasse 0 custo médio do litro de um combustivel numa
determinada cidade.

Foi proposto aos alunos que fizessem duas tabelas relacionando o valor do
litro de combustivel com a quantidade em litros, fazendo um comparativo, por
exemplo, entre quanto se gasta a mais ao abastecer com gasolina em vez de
abastecer com alcool.

Neste momento, buscando generalizar o nidmero de litros e o valor a ser
pago, a professora questionou os alunos como poderiam escrever este calculo
relacionando estas duas variaveis. Assim, cada grupo criou seus simbolos para cada
funcdo. Pode-se destacar que a maioria dos grupos, por lembrarem-se das funcoes
que haviam aprendido no ano anterior, utilizaram a letra “x” para representar os litros

“

e “y” para o valor pago em fungao dos litros. Outros grupos ainda utilizaram “I” para
litros e “p” para o prego pago em fungéo dos litros.

Apos isso, a professora registrou no quadro negro as formulas dos alunos e
entdo foi definida a funcdo do primeiro grau e suas variaveis (dependente e
independente). Como os alunos ja estavam familiarizados com o tema, nao foi dificil
o trabalho da professora em convencé-los que ao relacionar um valor de “X’,
somente era possivel encontrar um valor para “f(x)”. O desenvolvimento da atividade
permitiu aos educandos chegarem nessas conclusoes.

Definido o que cada grupo queria desenvolver, foi solicitado aos alunos que
fizessem os esbocos dos graficos obtidos pelos valores das tabelas e entregassem a
professora. Este momento foi muito importante porque permitiu a professora analisar
como os alunos estavam interpretando os dados coletados.

Apdés analisar os graficos dos alunos, a professora fez os apontamentos
necessarios para a confec¢cdo dos cartazes que foi a maneira que os alunos
escolheram para expressar os valores pesquisados e calculados.

No encontro seguinte, 0os alunos trouxeram 0 que necessitavam para a
confec¢cdo dos cartazes e ficou estipulado que o minimo de cartazes a serem

construidos seria trés, onde expressariam as tabelas e os graficos obtidos através
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das mesmas. Os grupos que nao conseguiram confeccionar completamente o0s
cartazes na sala de aula se encontraram na casa dos colegas e completaram o que
ainda necessitava ser realizado.

No ultimo dia dos trabalhos, os grupos se organizam de tal forma que iam
escolhendo a ordem que se apresentariam, mas todos sabiam que deveriam
apresentar-se naquele dia.

Todos apresentaram seus trabalhos indicando os lugares que haviam
pesquisado os dados coletados, a lei de formacdo das funcBes e os graficos da
relacdo quantidade de litros por preco. A apresentacéo se deu pelos cartazes e 0s
registros realizados no quadro.

A avaliacao feita pela professora foi realizada de forma continua, pois todos
0s momentos foram registrados até o momento da avaliacao final, quando os alunos

expressaram oralmente o que haviam construido.

4 CONSIDERACOES FINAIS

ApOGs o0 desenvolvimento deste trabalho, houve uma reunido com os
professores envolvidos no projeto, onde cada professora apresentou o que havia
desenvolvido em suas aulas a partir do tema proposto, e as constru¢cdes foram
surpreendentes. A possibilidade de trabalhar em conjunto promovendo a
interdisciplinaridade proporcionou um maior entrosamento entre os professores e
comprometimento por parte dos alunos. Como o tema fazia conexdo entre a
Matematica e as demais areas do conhecimento o aluno pode relacionar os
conhecimentos matematicos de forma a refletir e até intervir sobre a realidade.

O projeto “Consumo Consciente” possibilitou aos professores a confirmacao
de que a escola € um espaco de transformacdo do ser humano. Além disso, essa
transformacédo ndo podera ocorrer de forma fragmentada, de modo desconexo com
sua realidade, ela devera ocorrer em todos 0s espacos para que como afirmam os
PCNs (1998), o aluno interprete de véarias formas um mesmo assunto, e assim seja
dada a este a oportunidade dos mesmos refletirem sobre qual postura devem
assumir.

Este projeto obteve o sucesso esperado pela parceria feita com os demais
professores, pois a interdisciplinaridade esteve a todo 0 momento na sala de aula.
Além dos célculos realizados as aulas de Matematica relacionando o custo de cada

combustivel, o professor de Quimica, por exemplo, explorou questdes relacionadas
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a composicdao, eficiéncia e indice de poluicdo de cada combustivel o que garantiu
um trabalho melhor fundamentado. A professora de Fisica explorou as fontes de
energia renovaveis e fez um comparativo entre os combustiveis fosseis e a
biomassa. Enquanto isso, a professora de Biologia explorou o impacto da poluicéo
atmosférica no planeta, identificando os poluentes atmosféricos resultantes da
gueima dos derivados do petréleo. Os textos produzidos pelos alunos nas aulas de
Lingua Portuguesa e Literatura apontando uma reflexdo sobre o consumo
consciente somado aos cartazes produzidos nas aulas de Ensino Religioso e
Sociologia, deixaram o trabalho ainda mais rico.

A Modelagem Matematica propiciou aos alunos atingirem um melhor
desempenho na atividade, pois como o tema fazia parte de sua realidade eles se
sentiram motivados a encontrar a solugcdo para o problema apresentado. Para
Biembengut (2007), “ao participar de um trabalho com modelagem, no qual um
contetdo nao é dissociado da realidade, pois ha conex&o para o que se aprendeu e
0 que se executou, acredita-se que os alunos tornar-se-a80 mais entusiasmados com
a possibilidade de transformar a escola”, isso porque, a possibilidade de tratar de
temas da realidade nas aulas de matematica podera ser de forma gradual, um
agente de transformacao do espaco em que se encontram.

Fica como sugestdo, que num proximo estudo, a experiéncia sobre o
consumo dos combustiveis seja realizada com mais tempo para que o professor,
nas aulas de Matematica, possa trabalhar também as comparacdes de consumo dos
diferentes tipos de combustiveis. Assim, seus alunos através do conhecimento
matematico poderdo expressar as possiveis alternativas para a reducdo dos
combustiveis fosseis. Acredita-se que além das discussdes em sala de aula, seria
interessante que os alunos registrassem suas conclusdes, pois no momento em que
escrevem, os educandos precisam refletir como irdo posicionar-se sobre o assunto
de forma clara, argumentando sobre sua opinido.

Finalmente, o que se pode concluir € que € necessario 0 comprometimento
dos professores e da escola para que o desenvolvimento de um projeto seja uma
possibilidade de melhor aprendizagem dos alunos. Assim, além dos conteudos
tradicionais, que sdo importantes para o conhecimento dos alunos, a insercao
transversal proporcionard a formacdo de um cidaddo critico, apto a interferir de

forma positiva no ambiente em que esta inserido.
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RESUMO: Este trabalho questiona sobre a importancia da utilizacdo de experimentos para
contextualizar conceitos de Fisica. Realizou-se uma pesquisa com a finalidade de investigar
professores de escolas publicas estaduais do ensino médio de um municipio do Vale do Paranhana
guanto ao uso de experimentos durante suas aulas de Fisica, bem como, identificar alguns
experimentos utilizados com maior frequéncia. Por acreditar que o experimento é de grande valia na
vida escolar do discente, por auxiliar no aprendizado e ampliar os conhecimentos, sendo assim,
foram propostos dois experimentos relacionados a contetidos do primeiro e segundo ano do ensino
médio, com objetivo de vivenciar a construcado e realizacdo dos mesmos. O experimento possibilita
aos discentes a construcao de conceitos a partir de relagcées com os contelidos a serem estudados,
proporcionando uma troca de informacdes, num processo continuo, entre professor e aluno para que
juntos possam construir e ampliar o conhecimento, fazendo a diferenca na vida escolar desses
educandos.

Palavras-chave: Experimento. Fisica. Sala de aula. Metodologia.

1 INTRODUCAO

Neste trabalho analisar-se-a o papel do experimento nas aulas de Fisica nos
1° e 2° anos do ensino médio tendo a preocupacao da realizacdo do mesmo em sala
de aula. A investigacao teve a seguinte pergunta de pesquisa: “As aulas de Fisica no
1° e no 2° ano do Ensino Médio sdo baseadas na teoria ou na teoria e na pratica?”.

Aborda-se esse tema por ser intrigante aos pesquisadores, pois a realizacao
de experimentos de Fisica, num primeiro momento, esta associada a um laboratorio,
ou a uma sala especifica com materiais para serem explorados. Considerando que
nem todas as escolas tém um laboratério de Fisica, e ainda, nas escolas publicas
nem sempre tem materiais para realizacdo de experimentos, decidiu-se fazer uma
pesquisa em alguns educandarios publicos estaduais em um municipio do Vale do
Paranhana para averiguar se existe laboratério de Fisica, assim como descobrir se
sdo realizados experimentos nessa disciplina.

Por acreditar que o experimento auxilia 0 aluno na constru¢do dos conceitos,
objetiva-se mostrar que € possivel o professor propor a realizacdo de experimentos
de Fisica dentro da propria sala de aula utilizando materiais comuns do nosso

cotidiano.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Parte de alunos que cursam 0s anos iniciais do ensino médio ndo consegue
abstrair alguns conceitos fisicos e matematicos, pois 0s mesmos “[...] possuem baixa
capacidade de entender os fendmenos assim como o despreparo da ciéncia
matematica (SILVA, 2012)”, o que acaba desmotivando-os e, por consequéncia,
tendo dificuldades na aprendizagem destas disciplinas.

Cabe aos docentes promover o auxilio a esses alunos na contextualizagéo
dos diversos conceitos a serem estudados e uma das possibilidades é utilizando
experimentos relacionando-os com a teoria ensinada.

De acordo com Urias e Assis:

A introdugdo da fisica, por meio de experimentos de facil compreensao,
pode propiciar aos alunos a motivacdo para aprenderem essa disciplina,
bem como colocéa-los em contato com a ciéncia, despertando o pensamento
critico e aperfeicoando a percepcdo dos fenbmenos por meio da
observacgéo (2009, p. 3).

Existe certa variedade de enderecos eletronicos, de universidades de todo o
pais, com projetos de experimentos de Fisica voltados para o ensino médio,
possiveis de serem realizados em sala de aula, em sua grande maioria com
materiais de baixo custo. “O projeto de Experimentos em Salas de Aula visa o
aprendizado de fisica de uma forma mais interessante por abordar de forma pratica
todo conteudo proposto nas escolas, tornando maior o aproveitamento da disciplina
(MOTA; OLIVEIRA; LUNAZZI, 2012, p. 2).”

A utilizacdo de experimentos deve ser feita de maneira que além de estimular
os discentes, ajude-os a entender e relacionar a teoria com a pratica. Para realizar
um experimento o docente deve ter dominio do conteudo, testar o experimento que

ira apresentar e estar preparado para uma aula diferente.

[...] percebemos que este quando bem utilizado estimular [sic] no aluno o
senso critico, a criatividade e seu poder analitico diante de um fendmeno
fisico. Como sabemos o0 uso do experimento em sala de aula é
importantissimo para a constru¢do do conhecimento, tornado-se eficaz na
formagéo profissional e pessoal dos individuos (GOMES; NEVES, 2011, p.
1).
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O uso de experimentos na sala de aula pode fazer parte do cotidiano das
escolas, pois além de facilmente encontrados, na sua grande maioria sédo bastante

simples, podendo, alguns destes, serem realizados pelos préprios discentes.

3 METODOLOGIA

Para realizacdo dessa pesquisa qualitativa foram utilizados varios meios e
instrumentos. Como o tema € “experimentos de Fisica na sala de aula”, foram
realizadas, no segundo semestre de 2012, entrevistas com professores de Fisica do
ensino médio de algumas escolas publicas estaduais. O objetivo foi identificar se as
escolas tém laboratério de Fisica e se os professores realizam experimentos,
mesmo dentro da sala de aula com materiais simples do cotidiano.

Realizou-se uma entrevista semi-estruturada, contendo quatro questbes
norteadoras com quatro professores de quatro escolas publicas estaduais de um
municipio do Vale do Paranhana, os quais lecionam no primeiro e no segundo ano
do ensino medio a disciplina de Fisica.

Procuramos saber, na opinido dos professores, quais vantagens e/ou
desvantagens da realizacdo de experimentos objetivando fixar a aprendizagem nos
alunos, sempre lembrando que nédo teremos uma visdo geral da existéncia de
laboratérios de Fisica nas escolas do pais, nem mesmo da utilizacdo de

experimentos, mas sim objetivamente das escolas estudadas.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Com base nas respostas dos pesquisados, apresentamos a analise que
segue.

Apenas uma escola tem laboratorio de Fisica, porém o mesmo nao €
utilizado, pois segundo o professor entrevistado o laboratério é precario, por isso
para realizar as atividades experimentais, ele as desenvolve na sala de aula. Da
mesma forma, outros dois professores procedem assim e afirmam que mesmo sem
o laboratorio de Fisica, desenvolvem experimentos com os seus alunos do ensino
médio e denotam um aprendizado significativo em relagdo aos conceitos de Fisica
gue sao abordados nesse nivel de ensino.

Apenas um dos professores ndo utiliza experimentos por acreditar que o

mesmo nao traz aprendizado.
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4.1 Proposta de experimentos para o Ensino Médio

Atualmente com a facilidade de acesso a internet, € possivel encontrar varias
paginas de Universidades com experimentos realizados pelos alunos e professores.
As idéias dos experimentos realizados foram retiradas da pagina da Unesp, a qual
tem o projeto Experimentos de Fisica para o ensino médio e fundamental com
materiais do dia a dia, que tem por objetivo “[...] proporcionar aos professores do
Ensino Médio e Fundamental uma colecao completa de experimentos muito simples

para usar em sala de aula e de se obter os materiais necessarios”.

4.1.1 Movimento retilineo uniformemente variado (M.R.U.V.)

Objetivos:

e Demonstrar o MRUV realizado por um objeto.

e Comparar e discutir o que acontece quando ha um aumento de massa na
extremidade do barbante.

e Determinar as medidas de distancia e de tempo através das marcacdes
dos pingos.

Materiais utilizados: Um carrinho de brinquedo; Equipamento para aplicacéo

de soro (equipo-soro); Um espetinho de madeira para churrasco; Barbante; Clips;

Fita adesiva; Cola quente; Arame péao; Objetos peso (chaves).

}é |

Figural - quuema Geral de Montagem.
Fonte: <http://www2.fc.unesp.br/experimentosdefisica/mec05.htm>.

Em relacdo ao experimento realizado, pode-se concluir que:

e Inicialmente, a velocidade do veiculo € baixa, tendo este percorrido uma
distancia menor, observada através dos gotejos;

e No final, a velocidade do veiculo € mais elevada, tendo este percorrido
uma distancia maior, observada através dos gotejos.

e O movimento uniformemente variado é o que possui velocidade variavel e

aceleracéo constante.
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4.1.2 Tipos de propagacao de calor

Objetivos:

e Comparar e diferenciar os trés tipos de propagacao de calor.

e Demonstrar como ocorre a propagacéao de calor.

Materiais utilizados: Vela; Fésforo; Prego e martelo; Duas latas; Palito de
churrasquinho; Papel aluminio; Fio de cobre; Percevejos; Vela estilo “foguete”;
Tesoura; Uma latinha de refrigerante; Areia; Vidro grande; Dois frascos pequenos;
Duas cores de corantes; Agua gelada e quente; Fio metalico.

A partir da realizagdo, deste experimento, 0s alunos conseguirdo
contextualizar os diferentes tipos de propagacéo de calor, assim como identifica-los.

Na propagacdo de calor por conducdo, como o nome ja diz, o calor é

conduzido.
PRIMEIRA ETAPA < SEGUNDA ETAPA
Gotas de vela _———==, o Go;s de vela
= el ==
= : l 1 /g/ a
Fio de metal (=1 Palito de madeira
(Y L )

Figura 2 — Esquema Geral de Montagem.
Fonte: <http://www2.fc.unesp.br/experimentosdefisica/fte04.htm>.

Para a propagacdo por conveccao ocorrer, € necessario movimento dos

gases e/ou liquidos em diferentes temperaturas.

Figura 3 — Conveccao térmica.
Fonte: <http://www.youtube.com/watch?v=dkZaiedR_ww>.

A irradiacdo independe de contato e de posicdo, ou seja, independe de um

meio material, pois pode ocorrer através do vacuo.

Figura 4 — Esquema de Montagem.
Fonte: <http://www?2.fc.unesp.br/experimentosdefisica/fte07.htm>.
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7

Por meio destes experimentos, é possivel demonstrar como ocorre a
propagacdo de calor; por conducao, é preciso de contato com a fonte de calor e este
vai sendo conduzido; a propagacdo por convecc¢do ocorre quando liquidos ou gases
com temperatura quente e frio, ou seja, com densidades diferentes, entram em
contato com liquidos ou gases na temperatura ambiente, ocorre uma movimentagao
das moléculas, as que estdo com temperatura quente sobem, pois tem densidade
menor e as frias que tem densidade maior descem; a propagacao por irradiacéo, é a
gue nao precisa estar em contato com a fonte de calor, este calor também nao sobe,

ele pode ser sentido em qualquer posicéo, pois ele irradia.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo do experimento para construcdo de um conceito, desperta o
desejo de aprender dos alunos, facilitando a compreensdo do conteudo a ser
estudado por eles.

Os experimentos de Fisica visam o aprendizado de maneira mais
interessante, justamente por abordar de forma pratica os conteddos estudados,
obtendo assim um maior aproveitamento da disciplina. A partir da visualizacdo de
um experimento, e da execuc¢do do mesmo, o discente consegue relacionar teoria e
pratica e contextualizar os conceitos de forma mais clara, obtendo assim o
aprendizado.

A partir dos resultados das entrevistas foi possivel verificar que a maioria dos
docentes utiliza experimentos na sala de aula, por acreditarem ser importante
ferramenta na relacdo de conceitos tedricos com a pratica, auxiliando no
aprendizado. Uma sala com equipamentos de seguranca seria importante, mas a
falta de laboratorio nas escolas ndo foi apontada como empecilho para que os
professores entrevistados realizem experimentos.

Identificou-se ainda, que os professores entrevistados instigam os discentes
para pesquisarem e realizarem experimentos, sempre os auxiliando, com isto, cada
grupo fica responsavel por pesquisar, e executar um experimento para apresentar
aos demais colegas.

Tendo em vista tornar a aprendizagem mais significativa, espera-se que esta
pesquisa abra espaco para que outros pesquisadores se interessem pelo tema aqui

abordado. Percebe-se a necessidade de aprofundamento no assunto, em estudos
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posteriores, de forma a auxiliar os docentes desta disciplina, de forma que os

experimentos possam contribuir cada vez mais a formagao destes discentes.
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EXPERIMENTO COMO UM AUXILIO NAS AULAS DE FiSICA

Dilamar Reis Lamberty
Faculdades Integradas de Taquara - Faccat
dilamar.lamberty@hotmail.com

RESUMO: Este artigo tem como objetivo a pesquisa baseada na seguinte pergunta: Atualmente de
que forma é ensinada a 32 Lei de Newton no 1°. ano do Ensino Médio? O objetivo deste trabalho é
obter através de alunos alguns conceitos sobre a terceira lei de Newton, como |he foi passado este
ensinamento, se foi através de teorias do modo tradicional ou por meio de alguns experimentos.
Juntamente com isso procurar saber do estudante quais seriam seus conceitos e dificuldades perante
este assunto. A pesquisa foi realizada a partir das observacdes das aulas das turmas do 1°. ano de
Escolas Estaduais de Ensino Médio, sendo observadas as aulas de fisica de cada turma. Foi
efetuado um questionario sobre o que alunos sabem sobre a terceira lei de Newton e como isto foi
passado a eles. A partir das informacfes coletadas, foi realizado um comparativo entre as escolas.
Com isto procuramos demonstrar um pouco como estdo sendo ministradas as aulas de fisicas nas
escolas de ensino médio; perante o questionario apresentado aos alunos demonstraremos que 0s
professores ndo utilizam muito o artificio de aulas com experimentos, os professores utilizam mais a
aula tradicional com contelidos passados no quadro, e uma explicacdo e depois exercicios de
fixacdo.

Palavras — chave: Fisica. Experimentos. 32 Lei de Newton. Ensino Médio.

1 INTRODUCAO

Diante de tantas informacgdes que se tém hoje em dia nas diversas disciplinas
escolares, e de suas facilidades € imprescindivel ao professor que esteja em
constante atualizacdo a fim de manter seu aluno concentrado e estimulado em suas
aulas.

Nas aulas de fisica ndo poderia ser diferente, o professor que utiliza aulas
tradicionais com teorias escritas no quadro, deveria complementar suas aulas
usando experimentos simples com materiais do dia a dia, fazendo com que uma
simples aula se torne mais atrativa para os alunos.

Diante destes fatos, a pesquisa aqui apresentada € baseada na seguinte
pergunta: Atualmente de que forma é ensinada a 32 Lei de Newton no 1° ano do
Ensino Médio?.

O objetivo deste trabalho € obter através de alunos alguns conceitos sobre a
terceira lei de Newton, como |he foi passado este ensinamento, se foi através de
teorias do modo tradicional ou por meio de alguns experimentos. Juntamente com
isso procurar saber do estudante quais seriam seus conceitos e dificuldades perante
este assunto.

Os alunos podem se perguntar o porqué de aprender a 32 Lei de Newton, mas

de acordo com Panzera (2008, p. 1), “as leis de Newton sdo um marco histérico na
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ciéncia, foi um marco de extrema importancia, pois deu uma explicagédo contundente
para os movimentos dos corpos”, porque as forgcas sempre aparecem em pares e
nunca sozinhas.

De acordo com Talim (1999, p. 144) “na maioria das vezes, as aulas de fisica
nao tém sido estudadas sob o ponto de vista da existéncia de conceitos
espontaneos por parte dos alunos”, muitas vezes os professores chegam a sala de
aula, e simplesmente passam a teoria sem ao menos saber se 0s alunos tém algum
conceito deste assunto.

Em vez disto, porque ndo procurar saber com os alunos se eles possuem
alguma ideia sobre o tema tratado em aula, e tentar passar por meio de experiéncias
0s conceitos basicos dos conteudos?

Com isso, esperamos poder chamar a atencdo de educadores desta area
sobre o tipo especifico de dificuldades encontradas pelos alunos nesta parte do
conteudo, e mostrar novas maneiras de ensinar, de modo a melhorar o aprendizado

no ensino médio.

2 REFERENCIAL TEORICO

Issac Newton nasceu em Woolsthorpe, Lincolnshire, Inglaterra, no dia 25 de
dezembro de 1642, mesmo ano em que faleceu Galileu: 1642. As 18 anos de idade,
ingressou na Universidade de Cambrigde, onde trabalhou toda sua vida. Em 1665
era bacharel, 1668 era doutor, e um ano depois comec¢ou a dar aulas, isSso aos 26 de
idade (Newton, 1987, p.144).

Newton desenvolveu o teorema de binbmio, que ficaria conhecido pelo seu
nome, e método matematica das fluxdes? teve grande contribuicdo para a histéria da
ciéncia (Newton, 1987, p.144).

No mesmo periodo Newton ainda teve mais duas contribuicbes, “a teoria
sobre a natureza da luz, e as primeiras ideias sobre o movimento gravitacional”
(NEWTON, 1987, p.144), embora esta duas descobertas levassem cerca de vinte
anos para serem desenvolvidas, em 1687, sob o titulo de Principios Matematicos da
Filosofia Natural.

No ano de 1687, Newton lanca a primeira edicdo dos Principia, no qual ele

menciona as trés leis do movimento. Nos seus ultimos vinte anos de vida Newton

2 Fluxdes: determina a velocidade de movimento das grandezas, hoje determinada como derivadas.
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nédo fez mais nenhuma contribui¢cdo para a histéria das ciéncias. E veio a falecer em
20 de margo de 1727, aos seus 85 anos.

‘A uma acao sempre se opbe uma reacao igual, ou seja, as acdes de dois
corpos um sobre o outro sempre sdo iguais e se dirigem a partes contrarias
(NEWTON, 1987, p.162).”

A terceira lei de Newton, Principio da Acdo e Reacdo, menciona que a forga
nada mais € que o contato fisico entre dois corpos distintos ou partes distintas de um
corpo. Quando um corpo exerce uma forca sobre o outro, este recebe a mesma
forca e intensidade a que ele proporcionou, com diferenca de sentido.

Uma pergunta bem interessante de se questionar sobre o assunto seria de
“‘quem exerce a forca e de quem sofre a acao? Conforme Newton destacou em suas
pesquisas nenhuma forga pode ser identificada como ‘agdo’ ou ‘reacédo’, Newton
declara que ambas devem ser tratadas igualmente perante os corpos (HEWITT,
2002, p. 87, grifo do autor).”

Um exemplo pratico para tal fato seria uma colisdo entre dois veiculos,
mesmo que um deles esteja parado, ambos sofrem acdo e reacdo simultaneamente,
porque os dois veiculos sofrem danos materiais.

A terceira lei de Newton com frequéncia € enunciada assim: “A cada agao
correspondente sempre uma reacdo igual (HEWITT, 2002, p. 87).” Em qualquer
momento de nossas vidas sempre existe uma acdo e uma reacdo, ambos de igual
intensidade, nunca vai existir uma reacdo sem uma acdo, pois ambas sempre
aparecem juntas. “Um exemplo pratico deste fato é quando estamos nadando, pois
empurramos a agua para tras, enquanto isso ela nos empurra para frente, em
ambos os casos existe um par de forcas (NEWTON, 2002, p. 87).”

Vamos pensar um pouco na terceira lei de Newton, 0 que seria acao e
reacdo? Para Newton isso ndo importava, o que importava para ele é que ambas
andam juntas, e nunca sozinhas.

Uma questao interessante aparece com frequéncia; uma vez que as forcas de
acao e reacdo sao iguais e opostas, porque entdo ndo se anulam as duas forcas,
acdo e reacao? As forcas somente se anulam se agem sobre o mesmo corpo ou
sistema.

Embora a primeira vista pareca estranho, um objeto em queda puxa a Terra
tanto para cima quanto a Terra 0 puxa para baixo. O puxao para baixo, atuando

sobre o objeto, parece- nos normal porque a aceleracdo de 10 metros por segundo,
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a cada segundo, € bastante evidente. O mesmo valor de for¢a agindo para cima
sobre a imensa massa da Terra, entretanto produz nela uma aceleragdo tao
pequena que ndo pode ser notada nem medida.

Podemos concluir que a Terra acelera ligeiramente em resposta a queda de
um objeto.

“O papel desempenhado pelas massas diferentes fica evidenciado no disparo
de uma arma de fogo. Quando se dispara a arma, ocorre uma interacao entre esta e
a bala (HEWITT, 2002, p. 89).”

Neste exemplo existe um par de for¢cas, uma exercida sobre a arma e outra,
sobre a bala, ambas as forgas séo parecidas. Embora as forgas sejam quase iguais
entdo porque a arma nao se desloca na mesma velocidade da bala? Suponha que
represente os valores das forcas de acéo e reacdo, M represente a massa da bala e
m a massa do rifle mais massivo. As aceleracbes da bala e do rifle sdo, entéo,
obtidas tomando-se a razéo da forca pela massa (HEWITT, 2002).

A aceleracao da bala é dada da seguinte maneira: F/m=a

Enquanto a aceleracao do recuo do rifle é FIM=a

Vemos, assim, por que a mudanca no movimento da bala é tdo grande
comparada com a mudanca de movimento da arma. Temos assim que uma forca
dividida por uma massa muito pequena, vamos obter uma aceleracdo muito grande,
ao contrario se possuirmos uma massa maior.

Percebemos a terceira lei de Newton atuando em todos os lugares. As forcas,
sejam grandes empurrdes ou rapidos toques leves, sempre ocorrem aos pares, cada
uma oposta a outra. Assim, ndo podemos tocar sem sermos tocados (HEWITT,
2002).

3 METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada a partir das observacdes das aulas das turmas do 1°
ano de Escolas Estaduais de Ensino Médio, sendo observadas as aulas de fisica de
cada turma. Foi efetuado um questionario sobre o que os alunos sabem sobre a
terceira lei de Newton e como isto foi passado a eles. A partir das informacdes
coletadas, foi realizado um comparativo entre as escolas.

A pesquisa realizada apresentou um foco qualitativo, onde foi realizado um
estudo de caso, com a finalidade de proporcionar maior familiaridade com os

objetivos aqui propostos, com vistas de torna-la mais explicita ou a construir
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hipoteses, aprimorando as ideias e descobertas dos alunos, considerando os mais
variados aspectos relativos ao fato em estudo, os métodos e teorias, as perspectivas

dos participantes e suas diversidades.

3.1 Participantes

Neste trabalho participaram 32 alunos do 1° ano do ensino médio, juntamente
com 2 professores de fisica, de uma escola estadual e 22 alunos do 1°. ano do
ensino médio, e 1 professora de outra escola estadual do municipio de Santo

Antonio da Patrulha.

3.2 Instrumentos de Pesquisa

Foram aplicados questionarios para conhecer os métodos de ensino e o grau
de entendimento dos alunos sobre a 32 lei de Newton.
1) Como é feita a explicacdo da 32 lei de Newton?
a) Pelo método tradicional, teoria;
b) Por meio de experimentos;
c) As duas maneiras.
2) E realizado algum tipo de experiéncia, tanto de explicacdo como de fixacéo de
conteudo?
a) Sim;
b) Nao;
c) As vezes.
3) Vejamos um exemplo: em uma colisdo de dois veiculos qual deles recebe a
acao e qual recebe a forca?
a) Carro A recebe a acao (carro que bateu) e o B a forga (carro que sofreu a
colisdo);
b) Carro B a acéo (carro que sofreu a colisédo) e o A a forca (carro que
bateu);
c) Ambos os carros recebem a acéo e a forca.
A partir deste trabalho vamos descobrir quais sdo os fatores que levaram os
alunos a responderem tais perguntas de tal forma. Podendo assim compreender a

nocao que os alunos possuem sobre a terceira lei de Newton.
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4 ANALISE DOS DADOS E RESULTADOS

A partir da aplicacdo do questionario nas duas escolas de ensino médio, com
um grupo total de 52 alunos, obtivemos o0s seguintes resultados para as
determinadas questdes.

Em relacdo a primeira pergunta cujo objetivo € descobrir como é ensinada a
terceira lei de Newton, podemos notar que 48 alunos aprenderam o conteddo de
maneira tradicional, pelo método de teoria e explicacdo no quadro, sem ter
experimentos para fixar ou apresentar o conceito aos alunos. Os alunos que
responderam que aprenderam de forma diferente séo alunos de escolas particulares
gue mudaram de escola e passam a frequentar escola publica.

Estes alunos mencionaram ainda uma grande diferenga na forma de ensinar
fisica nas duas escolas. Na escola particular os alunos falaram que os professores
se preocupam muito na forma que os alunos irdo aprender, e se eles realmente irdo
aprender. E na escola publica os professores ndo possuem a mesma dedicacgéo,
nao estdo muito preocupados na forma que o aluno ir4 aprender e sim passar a
matéria para tal ano.

O mesmo acontece com a questdo de numero 2 onde foi questionado aos
alunos se em algum momento das aulas foi feito algum tipo de experimento para
fixacdo de conteudos. A resposta dos alunos para tal pergunta foi que em nenhum
caso os professores usaram experimentos para fixar a matéria, com excecao dos 4
alunos de escolas particulares.

A questdo numero trés foi a Unica questdo que possui conceito sobre a
terceira lei de Newton, nela houve uma grande diversidade nas respostas dos
alunos, a partir das respostas dadas pelos alunos temos as seguintes definigdes:

Resposta A. Nesta alternativa obtivemos 20 alunos alegando que a mesma
era correta, pois 0s alunos consideraram que o carro A recebia acdo e o carro B a
forca, pois como o carro A colidia com o B a for¢a toda iria para cima do carro B.

Resposta B. Nesta alternativa obtivemos 24 alunos alegando que a mesma
era correta, pois consideraram que o carro B que recebia acédo e o carro A recebia a
forca, pois, consideram o carro A, fazendo toda a forca sobre o carro B.

Resposta C. A alternativa C foi a que menos tivemos alunos considerando
como certa, porém € a resposta certa para tal pergunta, pois conforme determina a

terceira lei de Newton, nenhuma acéo existe sem uma reacao, portanto os dois
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carros sempre recebem a agao e a forca ao mesmo tempo. Fato que chamou a

atencao para tais respostas foram que dos 8 alunos que acertaram a resposta.

5 CONCLUSAO

Todos os professores procuram alcancar seus objetivos neste mundo téo
competitivo que nos encontramos hoje.

A cada momento em que vivemos Ssomos expostos a muitas novidades e nem
sempre se é capaz de absorver de forma positiva e organizar essas novidades; é
nesta hora que € necessario um bom mestre, para direcionar essa busca, organizar
esses pensamentos.

A ciéncia hoje estd em constante evolucdo, e pode-se repetir a constante
deste artigo: a Fisica esta inserida em quase todas (se nao em todas) nem que seja
de uma maneira indireta.

Nessa metamorfose constante em que vivemos, manter o gosto pela ciéncia e
interligar a mesma ao cotidiano € inovar, inovar sempre, buscar inovar sempre. O
novo é dificil e requer dedicacdo, mas é necessario e ouso dizer, € bom! Ampliar os
horizontes € um caminho magico e pegar um aluno pela méo e leva-lo a conhecer a
magica da fisica por caminhos novos e belos é recompensador.

E por que ndo comecar a ministrar aulas de uma forma diferente, utilizando
apenas alguns objetos de uso diario? Podemos passar aos nossos alunos uma aula
muito atrativa; com experimentos as aulas de fisica podem ficar muito mais
interessantes e de maior interesse para os alunos, onde eles possam aprender mais
e de forma nova.

Este artigo demonstra um pouco como estdo sendo ministradas as aulas de
fisicas nas escolas de ensino médio, perante o questionario apresentado aos alunos
demonstramos que os professores nao utilizam muito o artificio de aulas com
experimentos, os professores utilizam mais a aula tradicional com contetdos

passados no quadro, e uma explicacdo e depois exercicios de fixacao.
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RESUMO: O artigo apresenta uma experiéncia de aplicacdo de Modelagem Matematica como
estratégia de ensino e aprendizagem no Tratamento da Informacdo, em uma turma de 7° ano da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Jodo Muck, situada na cidade de Parobé/RS. Discute sobre
a relacdo de modelos e cogni¢do, e como estes conceitos podem ser aplicados na construcdo do
conhecimento dos educandos. Percebe-se que essa estratégia traz resultados significativos para a
aprendizagem, que pode ser utilizada em todas as areas e ndo somente na Matematica por se tratar
de algo interdisciplinar. Os alunos sairam a campo para obter dados de uma pesquisa
socioantropoldgica e com a aplicacao desta estratégia realizaram relagGes de suas experiéncias com
conteldos de sala de aula.

Palavras-chave: Modelagem matematica. Cognicédo. Tratamento da Informacédo

1 INTRODUCAO

Uma pergunta frequente entre os educadores € o0 que é aprendizagem e
como podemos desenvolvé-la de uma forma eficaz? Para Herculano-Houzel (2012),
neurocientista, a aprendizagem sao modificagcdes no cérebro que ocorrem com as
experiéncias, ou seja, o cérebro que faz alguma coisa se modifica de maneira que
na proxima vez que realizar determinado procedimento, age de uma maneira
diferente de acordo com a experiéncia que teve. Tudo isso, devido as ligacbes de
Nossos neurdnios se ampliarem.

O cérebro cria modelos que séo construidos ao longo da vida. Diante disso,
em meados da década de 1990, iniciou-se no Brasil, um estudo sobre o ensino e
aprendizagem por meio de modelos. Desenvolvido inicialmente por Rodney

Bassanezi.

2 MODELAGEM E COGNICAO

Segundo Bassanezi (2002, p.16) “A modelagem matematica consiste na arte
de transformar problemas da realidade em problemas matematicos, resolvé-los
interpretando suas soluc¢des na linguagem do mundo real.”

Nesta linha de estudo sugere-se um trabalho multidisciplinar, onde se deve

abordar ndo somente a Matematica, mas também outras areas de conhecimento,
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como a Biologia, a Historia, Geografia, entre outras. Na atualidade, percebe-se que
a interdisciplinaridade torna-se necesséria devido a quantidade de informagfes que
se recebe. O estudante aprende (significa) somente o que considera necessario, 0
restante, absorve (percebe e as vezes compreende), mas ndo faz relagdo com
outras aprendizagens ou com conhecimentos prévios.

A Matemética estd presente na vida de todos. No entanto, por ser uma
disciplina algumas vezes temida pelos alunos, o professor deve encontrar
estratégias para o processo de ensino e aprendizagem, que venham a facilitar a
compreensao e significacao de contetudos. Segundo Bassanezi (2002):

A modelagem matematica, em seus varios aspectos, € um processo que
alia teoria e pratica, motiva seu usudrio na procura do entendimento da
realidade que o cerca e na busca de meios para agir sobre ela e transforma-

la. Nesse sentido, é também um método cientifico que ajuda a preparar o
individuo para assumir seu papel de cidaddo (BASSANEZI, 2002, p. 17).

A modelagem proporciona aos estudantes a oportunidade de aliar a teoria das
aulas de Matematica as situacdes-problema do meio em que vivem, a pesquisa e
conclusoes, a reflexdo destes problemas e de como transforma-los para melhorar a
situacao atual, tornando-se cidadao atuante e pensante em sua comunidade. Sendo
assim criard na exposicao de conteudos (teoria) uma ligacdo entre neurbnios que
com a pratica e novas experiéncias sobre o mesmo assunto, (onde estas podem
derivar de um trabalho multidisciplinar), ampliard e fortalecera estas ligacdes

necessarias para uma aprendizagem duradoura.

3 MODELAGEM MATEMATICA E TRATAMENTO DA INFORMACAO

Este estudo foi desenvolvido por meio de um trabalho aplicado em alunos do
7° ano da EMEF Jodo Muck na cidade de Parobé, sobre o tratamento de
informacdes obtidas a partir de uma pesquisa socio-antropoldgica, que consiste em
pesquisar o perfil da comunidade escolar, realizada pela escola, amparada pela
Modelagem Matematica. No desenvolvimento consta os conceitos trabalhados,
descreve o plano de aula aplicado, bem como, os modelos que foram tracados para
o desenvolvimento da tabulacdo dos dados.

A equipe de docentes da EMEF Jodo Muck sentiu a necessidade de atualizar
seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), pois o atual esta desatualizado. Por iniciativa

da coordenadora Pedagogica da escola, ficou resolvido que seria realizada uma
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pesquisa sécio-antropolégica na comunidade escolar, que consiste em visitas as
casas dos alunos da escola para uma entrevista com o0s pais, buscando obter dados
sobre sua vida, sua visdo sobre a comunidade que vive, sua situagao financeira e
suas expectativas quanto & escola que seus filhos estudam. A ideia inicial era que os
professores em sabados letivos realizassem esta pesquisa.

Ficou acordado que os alunos da turma 170/7°ano iriam realizar as visitas, e,
a partir da coleta de dados, eles fariam a tabulacdo dos dados, além de reflexes
sobre a pesquisa. Dessa forma, nos dias 13 de abril de 2013 e 11 de maio de 2013,
os alunos sairam a campo, divididos em grupos com professores responsaveis, para
realizar a coleta de dados.

Algumas semanas antes da primeira saida, e no intervalo entre uma saida e
outra, foram sendo trabalhadas com os alunos em sala as seguintes atividades:

Foi disponibilizado aos alunos graficos com reportagens de assuntos
diversos. A partir disso, foi questionado: “Como esses dados foram obtidos”? Como
“sabemos qual o assunto do grafico”? “Como podemos saber de onde vem essas
informacbes™ “O que podemos concluir a respeito das informagbes contidas
nestes”?

Apoés o levantamento de hipoteses sugerido pelos alunos, realizou-se uma
pesquisa sobre essas informacgdes no telecentro da escola, e também em livros. Os
alunos constataram que essas informacdes eram obtidas por meio de saidas a
campo, onde um entrevistador questionava uma determinada populacdo sobre sua
opinido através de amostragens, que podem ter varias classificacbes. Foram
trabalhados em sala os varios tipos de amostragens e variaveis (qualitativas e
guantitativas) através de leituras. Realizaram-se atividades onde os estudantes
classificaram os tipos de variaveis, bem como, qual tipo de grafico é utilizado para
determinada variavel. Para isso, foi assistido o video “Cada grafico no seu galho”
disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=c-ola235720>.

No momento em que os dados coletados ja estavam de posse dos alunos, na
primeira pesquisa, comecou-se a realizar a tabulacdo destes e a separacdo das
variaveis. As variaveis gualitativas foram escolhidas para montagem das tabelas,
com o intuito de uma melhor visualizacdo das informacfes, pois segundo Bassanezi
(2002, p. 46), “Os dados coletados deve ser organizados em tabelas que, além de
favorecerem uma andlise mais eficiente, podem ser utilizadas para construcao de

graficos”. Apds, com os dados da pesquisa foi introduzido aos alunos o conceito de
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fracdo, parte e inteiro, comparacao de fracdo, as quatro operagbes com fracbes
(adicao, subtracao, multiplicacéo e divisao), simplificacdo e niumeros decimais.

A partir de modelos apresentados no inicio do processo de construgdo do
conhecimento, foi possivel abordar todos os conteudos citados acima, de uma forma
aplicavel a realidade, onde os estudantes, ao mesmo tempo em que refletiram sobre
as questdes pesquisadas, construiram o conhecimento dos contelldos necessarios.

Com essas novas conexdes derivadas de experiéncias, pode-se perceber que
os alunos puderam aproximar a realidade com as atividades abstratas realizadas em
sala. Para Bassanezi (2002, p.24), “A modelagem ¢é eficiente a partir do momento
gue nos conscientizamos que estamos sempre trabalhando com aproximacgdes da
realidade, ou seja, que estamos elaborando sobre representacées de um sistema ou
parte dele”. No momento em que se proporciona trabalhos como este, onde se
relaciona teoria e pratica, se esta fazendo com que o estudante reative ligacdes ja
existentes, fortalecendo-as através da exposicdo de novas experiéncias, formando
assim uma aprendizagem significativa e com um longo tempo de duragéo.

Partindo de que os estimulos de querer encontrar a resposta para
determinadas perguntas levam a questionar, a refletir, a pesquisar, ou seja,
encontrar novos estimulos. Pode-se perceber que através das experiéncias que
estes alunos vivenciaram, eles puderam apropriar-se do conhecimento sugerido
através dos modelos apresentados. Segundo Biembengut (2003), “A apropriacdo de
uma resposta ou um conjunto de respostas a um estimulo que se expressa por meio
de uma imagem depende de outro”.

Os alunos ainda estdo em processo com a criacdo dos graficos, onde
primeiramente serdo dirigidos até o telecentro da escola para que possam criar 0s

graficos a partir das tabelas realizadas em aula.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Dessa forma, por meio da Modelagem Matematica pode-se oferecer em sala
de aula momentos prazerosos e interessantes de construcdo do conhecimento, onde
o aluno pode desenvolver o conhecimento abstrato, com relacdo a experiéncias de
seu dia-a-dia. Desenvolvendo ainda mais ligacdes entre seus neurbnios, o que
automaticamente gera mais confronto de aprendizagens, acrescentando algo em
sua vida, tornando-o um cidadao critico que reflete sobre suas atitudes e atitudes de

sua sociedade.
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A Modelagem e o Tratamento da Informacdo se completam em relagdo a
desenvolvimento de conteudos, pois podemos criar modelos de vérias situacdes
para constru¢do do conhecimento. O uso destas situagbes reflete em alunos
dedicados, que se comprometem com as atividades propostas, e que buscam 0s
conhecimentos necessarios, através da reflexdo, confrontacdo, apropriando-se das

informacgdes propostas através dos modelos.
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RESUMO: O projeto “Resgatando a Tabuada através de Mosaicos: uma proposta pedagdgica no
sexto ano do Ensino Fundamental” trata da importancia e do entendimento das tabuadas e suas
contribuicbes para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica. A preocupagdo com as
dificuldades de aprendizagem em Matematica, em especial com as tabuadas, motivou a busca por
novas estratégias relacionadas ao ensino e aprendizagem desse conteddo, visando minimizar ou
superar as dificuldades relacionadas a sua compreensao e entendimento. Assim sendo, desenvolveu-
se uma proposta com alunos do 62 ano do Ensino Fundamental em uma escola publica municipal do
municipio de Taquara-RS. Destacou-se, como ponto de partida, como seria possivel auxiliar esses
alunos através de metodologias adequadas, minimizando ou superando as dificuldades no processo
de compreensdo e entendimento das tabuadas. Inicialmente, identificaram-se as dificuldades dos
alunos na aprendizagem das tabuadas e as alternativas a serem adotadas que permitiriam auxilia-los
a compreenderem melhor os conceitos fundamentais no processo de aprendizagem das tabuadas.
Apos, elaboraram-se atividades diferenciadas relacionando a Matematica a geometria explorando a
arte dos Mosaicos como veiculo para o ensino de conceitos iniciais de Geometria, mdltiplos e
divisores dos numeros, com o intuito de tornar a aula de Matematica mais prazerosa e significativa
aos alunos.

Palavras-chave: Tabuada. Mosaicos. Ensino e Aprendizagem.

1 INTRODUCAO

O projeto foi desenvolvido em uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental,
do Colégio Municipal Theophilo Sauer- Taquara-RS, durante 0 més de maio de 2012.
Surgiu devido a dificuldades existentes no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, pois, ao receber os alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental,
observaram-se dificuldades, na maioria dos alunos, em operacdes como a
multiplicacdo e divisdo. Esse fato pode estar relacionado, sobretudo, a falta de
compreensao e entendimento das tabuadas. Portanto, buscaram-se, nesta atividade
didatica, alternativas diferenciadas que possam auxiliar esses alunos a
compreenderem esses conceitos, pois, a sua compreensao é fundamental para a
sequéncia dos demais conteudos.

Trabalhar a multiplicacdo, mais especificamente a tabuada, por si s, nao

produz no aluno possibilidades de elaboragcbes conceituais. Assim, antes de ser
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trabalhado um conceito relacionado a operacdo de multiplicagdo da matematica, é
preciso que seja trabalhado o pensamento multiplicativo do aluno.

Portanto, elaborou-se uma proposta diferenciada relacionando a Matemética a
geometria, tendo como pano de fundo a arte dos Mosaicos como instrumento para o
ensino de conceitos iniciais de Geometria, multiplos e divisores, objetivando tornar a

aula de Mateméatica mais prazerosa e com significados para os educandos.

2 ENSINO E APRENDIZAGEM DAS TABUADAS

O processo de ensino e aprendizagem da tabuada tem ocasionado bastante
polémica. Segundo Pavanelo (2002), ha os defensores do ensino da tabuada, como
forma de desenvolver a memoéria, mas também ha quem defenda a tabuada como
estratégia de resolucdo de problemas. A questdo € que a tabuada € parte integrante
do programa de Matematica e fundamental, por isso, mais do que defendé-la ou
ataca-la, € necessario pensar em como ensina-la.

Na visédo do autor, com o advento da Matematica Moderna, e no conjunto das
criticas do ensino tradicional, uma recaiu sobre a mecanizacdo das tabuadas.
Diversas escolas aboliram ou proibiram a sua memorizacdo, e 0s professores que
ainda recorressem a essa técnica de ensino eram considerados “antiquados” ou
“‘retrogrados”. Era recomendado n&o mais obrigar o aluno a decorar a tabuada, mas
oferecer condi¢des para que ele compreendesse e entendesse 0 processo.

Pavanelo (2002) afirma que alguns professores eram contrarios a esses
conceitos, pois, segundo eles, sem saber a tabuada de cor, o aluno teria dificuldade
de realizar multiplicacbes e divisbes. Essa discussdo permanece entre 0S
educadores, contudo, nessas divergéncias, destaca-se que a mecanizacdo pura e
simples da tabuada pouco auxiliard na sua compreensdo e no seu entendimento,
uma vez que os alunos ndo entendem o significado do que estdo dizendo. Na
melhor das hipoéteses, o resultado final desse método de ensino podera traduzir-se
na aprendizagem das tabuadas mais faceis de memorizar, como as tabuadas da
multiplicacao por dois, cinco e dez.

Segundo Pavanelo (2002), o método de memorizacdo da tabuada se traduz
em sérias dificuldades na apropriacdo de outros conceitos matematicos como a
potenciacdo. Ele mostra um exemplo da falta de compreensao da tabuada quando
um aluno, questionado sobre o resultado de sete multiplicado por trés (7 x 3),

responde a professora: “Nao sei. Ainda ndo demos a tabuada do sete. (PAVANELLO,
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2002, p.14)”. O exemplo mostra que o método da memorizacdo ndo é muito
produtivo para a maioria dos alunos, principalmente porque nao lhes permite
explorar algumas relagées numéricas uteis e ja “memorizadas” (como € o ideal do
método), tais como responder o resultado de sete multiplicado por trés (7 x 3) a partir
do resultado de trés multiplicado por sete (3 x 7).

Portanto, segundo o autor, € fundamental que esses conceitos sejam
construidos e compreendidos, e esse processo € o resultado de um trabalho mental
por parte dos alunos. Cabe aos educadores oferecerem alternativas adequadas para

gue auxiliem os alunos nesta construgao.

3 MOSAICOS E A MATEMATICA

Estudar conceitos matematicos foi uma alternativa de resgatar a tabuada
através de situacbes concretas, explorando a arte dos mosaicos. O que se tem
observado é que a Matematica, em muitos momentos, é considerada uma disciplina
fria e acabada, sem espaco para a criatividade do aluno, ou motivo de
questionamentos do tipo: “Onde vou utilizar isso?”, “Para que serve isso?”.

Com o objetivo de mudar esses conceitos, € necessario pensar em
alternativas metodoldgicas que auxiliem o processo de ensino e aprendizagem
dessa area do conhecimento. Entdo, com o intuito de buscar alternativas
metodoldgicas para sanar essas dificuldades, € que surge esta proposta de
relacionar a Matematica (tabuada) a geometria dos mosaicos.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais

[...] é fundamental que os estudos do espacgo e formas sejam explorados a
partir de objetos do mundo fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos,
esculturas, artesanato, de modo que permita ao aluno estabelecer conexdes
entre a Matematica e outras areas do conhecimento (BRASIL, 1998, p. 51).
Portanto, cabe aos educadores buscar, constantemente, novas maneiras de
ensinar, tornando as atividades didaticas menos tedricas e cansativas. Quando se
consegue tornar as aulas mais agradaveis e interessantes, a curiosidade dos alunos
€ despertada, motivando-os a aprender, significativamente.
No campo da geometria, ensinar pode parecer uma tarefa dificil, visto que
muitos professores ndo gostam de geometria e, geralmente, a deixam para o final do
ano. Também, em muitos momentos, ndo ha tempo para trabalhar esse conteudo.

Nesse sentido, uma das formas de ensinar esse conteddo pode ser através dos
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mosaicos, pois esses sdo desenhos formados por figuras geométricas (poligonos) e
também por ndo poligonos.

Ha possibilidades de o professor trabalhar esse conteddo de forma
interdisciplinar com o professor de Artes, por exemplo. Os dois poderdo estudar o
conteiudo de forma conjunta, analisando o mesmo tema (mosaico) através de
abordagens diferentes. Nas aulas de Arte, os alunos poderao construir, com o auxilio
do professor, alguns mosaicos, e na aula de Matematica o professor podera explorar
os conceitos de multiplicagéo e divisdo.

Segundo Cerutti:

As Ciéncias comecam a estabelecer novos didlogos com as artes, 0s mitos,
as imagens, as espiritualidades e as formas de conhecimento produzidos
pela espécie humana, em espacos e tempos também distantes uns dos
outros; isto €, estdo promovendo uma proliferacdo de pontos de vista sobre
o conhecimento, indispensaveis para que o conhecimento possa evoluir.
(CERUTTI, O Globo 15/09/88).

O que vale ressaltar € que as aulas devem ser motivadoras. Cabe ao
professor organizar atividades desafiadoras, através de diferentes recursos,
tornando a aula mais interessante e estimulante para que o aluno possa participar
ativamente da mesma.

Ao término do estudo de mosaicos, o educando devera perceber que a
Matematica estd em todos os lugares, inclusive nas obras de arte, e que a funcéo

dessas é tornar a disciplina estudada util ao ser humano.

4 DESCRICAO DA EXPERIENCIA - METODOLOGIA

O projeto desenvolvido constituiu-se parte integrante de uma atividade
introdutdria ao estudo dos multiplos e divisores, desenvolvidos no més de maio de
2012, nessa escola municipal da cidade de Taquara. Num primeiro momento, 0s
alunos foram conduzidos ao Laboratério de Informatica da Escola, onde foi possivel
identificar os diferentes tipos de mosaicos, aplicabilidade, sua presenca na cultura
dos diferentes povos e como esses desenhos estdo presentes no dia a dia, atraves
de pisos, vitrais de igrejas, calcadas, etc.

Num segundo momento, em sala de aula, cada aluno foi orientado quanto aos
procedimentos a serem utilizados em cada tabuada, através das malhas

quadriculadas, assinalando os seus respectivos mdltiplos. E importante destacar
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gue, neste momento, os alunos ajudavam-se, discutiam nos grupos, buscando
completar as malhas e qual seria a regularidade quanto as diferentes formas obtidas.

Para Dante (1989, p. 46), “[...] um dos principais objetivos do ensino de
Matematica é fazer o aluno pensar produtivamente e, para isso, nada melhor que
apresentar-lhe situacdes-problema que o envolvem, o desafiem e o motivem a
guerer resolvé-las”.

Na etapa seguinte, apds destacarem os multiplos de cada tabuada, os alunos
confeccionaram 0s mosaicos referentes a cada tabuada, apontando o0s seus
respectivos multiplos. Ressalta-se que, nesta etapa do projeto, os alunos criavam
aleatoriamente 0s mosaicos, sendo que discutiam, com certa frequéncia, as

diferentes formas e figuras criadas e os multiplos de cada tabuada.

5 CONSTRUCAO DOS MOSAICOS

Um mosaico da tabuada pode ser construido em papel quadriculado,
selecionando-se uma malha de dimenséo apropriada, formada de 10 por 10 (10x10)
guadriculas. Cada quadricula da malha corresponde a um numero natural, a partir
do numero um, contados da esquerda para a direita. S80 destacados alguns
numeros ao longo das margens, para servir de apoio durante a constru¢cdo dos
mosaicos, observando os seus respectivos multiplos.

Para preencher a malha, definem-se os critérios que serdo desenhados em
cada quadricula, caso o numero correspondente a quadricula pertenca ou ndo a

tabuada do numero dado. Quando um numero ndo estiver na tabuada (ndo for

multiplo), entdo a quadricula corresponde a z ou seja, este numero deve ser
preenchido desenhando a diagonal inclinada para a direita. De forma analoga, se um

namero estiver na tabuada (for mdiltiplo), entdo se preenche o quadriculado

desenhando a diagonal para a esquerda, E Observa-se que, nesta etapa, foram
trabalhados conceitos iniciais de geometria, tais como formas geométricas,
segmentos, diagonais, nocdes de lateralidade e, principalmente, os mdaltiplos dos

ndmeros.
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Construcao dos mosaicos

Malhas

guadriculada | Tabuadado | Tabuadado | Tabuadado 5 | Tabuadado | Tabuadado
s 10x10 2 3 7 8

T 7 3T 45 6 7T 6 510
1] 10
1 20
2 30

50
B 60
61 i
7 80
81 )
o1 100

Conr

Fonte: O projeto.

5 RESULTADOS OBTIDOS E CONCLUSAO

Para avaliar o projeto, utilizaram-se dois instrumentos: atividades em grupos e
através de um teste de conhecimentos ao término do projeto. Neste artigo séo
mostrados 0s resultados do teste de conhecimentos envolvendo os contelddos
trabalhados, através do grafico a sequir.

Teste de conhecimentos dos conteldos trabalhados.

40,00% B —

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

m0-49 H 50-69 70-89 H 90-100

Fonte: O projeto.

Com base nos resultados obtidos, verificou-se a validade do instrumento
utilizado levando a concluir que, além de motivar os alunos, a atividade contribuiu
para uma melhor compreensdo dos contelddos propostos. Observou-se que o0s
alunos fixaram melhor os assuntos desenvolvidos pelo professor, conforme mostram

os resultados analisados no grafico apresentado. Acredita-se que a proposta tenha
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contribuido no desempenho dos discentes, justificada através do instrumento de
avaliacdo e satisfacdo dos pais quanto a atividade desenvolvida.

E importante destacar que, na entrega de boletins do 1° trimestre, alguns pais
comentaram com o professor acerca da atividade proposta, pois, em nenhum
momento, em sua época de estudante, tinham visto a tabuada ser ensinada através
de desenhos. Segundo eles, os trabalhos ficaram interessantes e bonitos, revelando
a criatividade, por parte dos participantes, na criacao de diferentes formas e
combinacgdes de cores.

Durante a execucédo do projeto, os filhos ensinavam aos pais ‘quando era
multiplo’, através das malhas quadriculadas. Um dos pais afirmou que ajudou na
confec¢cdo dos mosaicos, pois ndo sabia a tabuada, entendendo a explicacdo dada

pelo filho através do material confeccionado em aula.
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CONSTRUCAO DE MAQUETES E MODELAGEM MATEMATICA: UMA
SUGESTAO PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Camila Aparecida Lehnen - UFPEL
camilalehnen@yahoo.com.br

Zulma Elizabete de Freitas Madruga - PUCRS
betefreitas.m@bol.com.br

RESUMO: Este artigo apresenta o relato de uma prética desenvolvida no curso de Licenciatura em
Matemética a distancia, da Universidade Federal de Pelotas, no eixo geometrias: espaco e forma, no
qual os estudantes confeccionaram uma maquete fisica de um prédio histérico da cidade. Ao construir
a maquete, os discentes sentem-se parte do processo, onde o aprendizado se da por meio da
pesquisa, tornando-se mais significativo. Ou seja, o estudante é o responsavel pela construcdo do
proprio conhecimento. O resultado foi satisfatorio, ja que foi possivel perceber a evolugcdo da turma
com relacdo ao contelido proposto. Dessa forma, o presente relato apresenta como sugestdo, sua
aplicacao nas séries finais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Modelagem matematica. Material concreto. Aprendizagem.
1 INTRODUCAO

Matematica é uma arte. A arte dos numeros, a arte dos problemas, a arte
das solucdes. Estudar matematica é entrar em um processo continuo e infinito de
possibilidades e interrogacdes. Nunca se chegara ao final! Sempre havera novos
aprendizados e novos ensinamentos, afinal a educacdo € um movimento longo,
complexo e nunca completamente acabado (CHARLOT, 2000).

Ensinar e aprender sdo artes que caminham juntas, lado a lado. A teoria
afirma que “ndo h& saber sendo produzido em uma confrontacdo interpessoal
(RAMOS, 2013, p. 2)”, ou seja, ao ensinar se aprende, e vice-versa. Contudo, sabe-
se que docentes e discentes constroem solidos conhecimentos no momento em que
a interacao se apresenta mais interessante e cativante. O ponto chave é: como fazer
com gue as aulas de matematica sejam atraentes e cativantes, tornando-as

prazerosas para ambos?

2 REFERENCIAL TEORICO

O estudo da Matematica, para muitos discentes, € uma tortura. Talvez por
nao ter tido boas experiéncias com a disciplina, ou até mesmo relacdes menos
estreitas com professores atuantes nessa area por boa parte de sua jornada escolar.
Em contrapartida, muitos outros gostam e se esforcam em ajudar a criar condi¢cdes

de melhoria para suas aulas.
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“Investigar é procurar conhecer o que nao se sabe (PONTE, BROCARDO,
OLIVEIRA, 2009, p. 13)”. Sob este ponto de vista, a investiga¢éo €, portanto, um dos
pontos-chave na educacéo e o professor deve instigar esse movimento nos alunos,
proporcionando um ambiente favoravel e aconchegante.

O conceito de investigacdo matematica, como atividade de ensino-
aprendizagem, ajuda a trazer para a sala de aula o espirito da atividade
matematica genuina, constituindo, por isso, uma poderosa metafora
educativa. O aluno é chamado a agir como um matematico, ndo sé na
formulagdo de questbes e conjecturas e na realizagdo de provas e
refutacdes, mas também na apresentacdo de resultados e na discussao e

argumentacdo com 0s seus colegas e o professor (PONTE, BROCARDO,
OLIVEIRA, 2009, p. 23).

Desta forma, instigar a investigacéo dentro de sala de aula, torna o processo
de ensino e aprendizagem mais eficaz, pois 0 conhecimento é produzido através de
processos investigativos inovadores e inspiradores atraves de informagdes
construidas ao longo do tempo (MENDES, 2009).

Educar e aprender pela pesquisa torna o processo muito mais participativo,
afinal a figura do professor deixa de ser visualizada como imponente e inalcangéavel.
De acordo com Demo (2003), quando se parte para a elaboracéo prépria, motivando
o0 surgimento do pesquisador, o estudante aprende construindo e mais
significativamente.

Ao participar ativamente da construcdo do conhecimento, a aprendizagem
torna-se mais envolvente e cativante, trazendo a tona, a funcionalidade da
Matematica, aplicando conhecimentos tedricos na pratica cotidiana. A partir disso,
visualiza-se uma ligacéo entre situacdes reais e abstratas, onde o aluno entende que
0 estudo da Matematica é Util em varios aspectos da nossa vida, diminuindo certa
indagacdo que docentes recebem praticamente todos os dias: para que vou usar
iSso na minha vida?

Tal questionamento pode ser também amenizado com 0 uso de materiais
concretos, e melhor ainda se tais materiais forem confeccionados pelos alunos.

Os materiais devem proporcionar uma verdadeira personificacdo e
representac@o dos conceitos mateméaticos ou das ideais exploradas. Devem
ser motivadores da aprendizagem matemética dos alunos, bem como
apropriados para serem usados em diferentes niveis de escolaridade e em
diferentes niveis de formacdo de um mesmo conceito matemético,

favorecendo a abstracdo matematica, através de manipulacéo individual ou
em grupo (MENDES, 2009, p. 26).
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Percebe-se desta forma, que a teoria apresenta o respaldo de que ao
trabalhar com materiais concretos, conceitos matematicos e operagfes sao
ensinadas e aprendidas com mais facilidade, pois se pode ‘manusear’ situacdes
abstratas, que seriam mais dificeis de ser entendidas sem o uso deste tipo de
material, pois “ndo se aprende matematica, faz-se (SANCHEZ HUETE, apud
HUETE; BRAVO, 2006, p. 21)”.

Para isso, pode-se utilizar a modelagem matematica. Modelagem é um
método de pesquisa aplicado a educacdao que consiste na elaboracdo de um
modelo, que objetiva fazer uma ligacdo entre as representacdes e ideias do
cotidiano. Ou seja, “consiste na arte de transformar problemas da realidade em
problemas matematicos e resolvé-los interpretando suas solu¢des na linguagem do
mundo real (BASSANEZI, 2010, p. 16)”. Desta forma, entende-se que, por meio da
modelagem a aprendizagem torna-se significativa, pois situagdes matematicas sao
trazidas a realidade, aliando teoria e pratica.

Biembengut e Hein (2011) apresentam as etapas da modelagem
matematica, e as divide em: Interacdo — consiste no reconhecimento da situacao,
escolha do tema, estudo e levantamento de questbes; Matematizacdo — é a
formulacdo do problema e elaboracdo de um modelo; e Modelo Matematico —
resolucdo parcial das questdes; interpretacdo da solucéo, exposicao oral e escrita do

modelo.

3 RELATO DE UMA PRATICA

No segundo semestre de 2012, no curso de Licenciatura em Matematica a
Distancia, pela Universidade Federal de Pelotas, foi desenvolvido, no Eixo
Geometrias: Espaco e Forma, um trabalho que vem ao encontro do tema proposto:
uma maguete fisica de um prédio histérico da cidade.

Tal atividade foi desenvolvida a partir da escolha, por parte dos alunos, de
um prédio historico da cidade. Ao resolver qual prédio seria utilizado como
referéncia, este deveria ser fotografado, de todos os angulos possiveis (frente,
lados, fundos e cobertura), para entdo decidir outras questbes pertinentes: qual
escala e quais materiais seriam utilizados, por exemplo.

O prédio escolhido foi a Secretaria de Educacdo do municipio de Sapiranga

— RS, denominado Centro de Atividades Mdultiplas Lourdes Stumpf Dodera. A escolha
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do prédio pode ser vinculada a primeira etapa da modelagem: a interacéo, j& que diz
respeito ao reconhecimento da situacéo problema e escolha do tema.

Neste prédio esta localizado o Polo de referéncia dos estudantes a distancia
da UFPEL e de outras Universidades que disponibilizam cursos pela mesma
modalidade. Este foi construido em 2004, tem 17 metros de altura, 28 metros de
comprimento e 14 metros de largura, distribuidos em quatro andares. Na figura 1,
imagens do prédio escolhido.

Figura 1. Fotografias do Prédio

Com todos estes dados a méo, foi possivel iniciar o calculo de escala, que
visa a reducao do prédio, sem alteracOes de suas caracteristicas originais. Sabe-se
gue a escala € obtida através da razdo entre o comprimento planejado e o
comprimento real do objeto. Sendo assim, varios calculos foram feitos até se obter

um numero exato, ja que desta forma, o planejamento de materiais fica mais preciso.

Ao aplicar a escala nas medidas obtidas com a planta baixa, foram
encontradas as seguintes dimensoées: 42,5 cm de altura, 70 cm de comprimento e 35
cm de largura. Com as dimensofes estabelecidas, o passo seguinte foi a escolha dos
materiais que seriam utilizados na confeccdo da maquete, levando em consideracéo
gue a maquete teria que ser movimentada de um lugar pra outro, pois a avaliacao
desta, se deu em um seminario no interior do Polo.

O principal incentivo foi o uso de materiais descartaveis: isopor, papeléo,
chapas de mdf, e.v.a. garrafas pet, entre outros, contribuindo assim, com a
conscientizacdo do uso de materiais reciclaveis e a valorizacdo do meio ambiente.

Essas decisbes sdo procedimentos que dizem respeito a segunda etapa da
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modelagem matematica: a matematizacdo, pois nela, tém-se a resolucdo do
problema, ou seja, como se chegara a resolugcéo da problemética em questéo.

Os materiais utilizados no desenvolvimento desta maquete foram: isopor,
papeldo, e.v.a., tinta, tesoura, estilete, cola quente, erva mate, aculcar, régua,
esponja e palito de dente. Primeiramente, foram confeccionadas a frente e os fundos
do prédio, utilizando um pedaco de papeldo como base, uma folha de e.v.a. cinza
onde foram desenhadas as janelas e portas, e um e.v.a. alaranjado que foi recortado
no local das janelas e portas e colado por cima do e.v.a. cinza.

Com a frente e os fundos prontos, a segunda etapa foi confeccionar as
laterais. Uma delas tem um desnivel, e por isso, ndo pode ser feita inteira. Mais uma
vez, a base foi de papeldo e o acabamento em e.v.a., em ambos os lados. Com o0s
guatro lados prontos, a terceira etapa consistiu na montagem.

Como base, foi utilizada uma folha de isopor um pouco mais grossa, pois,
como a maquete ficaria um tanto quanto grande, seu peso também seria
consideravel. Para fixar os quatro lados, os cantos foram reforcados com pedacos
de isopor, que foram fixados a base com palito de dente e cola de isopor.

Apés a montagem das laterais, comecou a fixacdo do teto. Como nao foi
possivel tirar uma foto do telhado do prédio, ja que ndo existe nenhum prédio mais
alto que ele por perto, a nocéo basica que tivemos foi de uma foto de satélite do
Google.

A partir da foto de satélite, o teto foi confeccionado com papeldo, e seu
acabamento também foi com e.v.a.. Para fixa-lo, sem que ele caisse, foram feitas
escoras de isopor por dentro. Como se pode visualizar na figura 2, existem duas
caixas d’agua, que foram representadas com e.v.a. azul.

Por fim, a dltima etapa da constru¢cao da maquete foi o jardim e a entrada do
prédio. A cerca foi construida com isopor, pintada com tinta da cor do prédio, e fixada
com palito de dente. J& no jardim, foram utilizados materiais bem interessantes: as
arvores foram confeccionadas com esponjas pintadas de verde, assim como a
grama foi feita com erva-mate. As pedras do jardim foram representadas com
acucar, e a calcada, assim como a rua, foi feita com e.v.a. A confeccdo da maquete
fisica € a terceira etapa da modelagem, que é o modelo mateméatico em si. A

maquete finalizada pode ser visualizada na figura 2:
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Figura 2: Maquete finalizada.

Com a construcao da maquete, podem-se observar inimeros aprendizados,
como: planejamento, divisdo de tarefas, organizacdo e valorizagcdo da questédo
ambiental, assim como estudar varios conceitos matematicos e conteldos de
geometria plana (&rea, perimetro), geometria espacial (volume), escala,
porcentagem, e proporcionalidade.

4 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo desenvolvido no Eixo Geometrias: Espaco e forma, do curso de
Licenciatura em Matematica a Distancia, pela UFPEL, apresenta-se de forma
simples e inovadora. Traz a ideia do educar pela pesquisa, que faz com que o aluno
sinta-se parte do processo, ou seja, ele mesmo constroi o proprio conhecimento a
medida que tudo acontece (DEMO, 2003).

O fato de utilizar materiais concretos e a modelagem em sala de aula torna a
aprendizagem mais dindmica e atraente aos olhos de docentes e discentes, pois, 0
simples fato de poder relacionar a teoria com a pratica, torna a experiéncia mais rica
e capaz de gerar um senso critico mais apurado, para ambos os lados: professor e
aluno.

Como sugestdo, tal estudo pode ser aplicado em turmas do Ensino
Fundamental, séries finais, onde € possivel trabalhar varios aspectos da educacédo
basica, como: interdisciplinaridade, criatividade, planejamento e organizacdo, além

de inimeros conceitos matematicos pertinentes ao estudo.
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A VALORIZACAO DA MATEMATICA ESCOLAR POR MEIO DA PRATICA DOS
DEVERES DE CASA

Débora de Lima Velho Junges - Unisinos
deborajunges@gmail.com

RESUMO: O artigo tem como objetivo apresentar um dos resultados de uma investigacdo que
procurou discutir a relagdo familia-escola no que diz respeito a educacdo matematica por meio da
pratica do dever de casa em uma escola do campo multisseriada localizada no municipio galcho de
Novo Hamburgo. O material de pesquisa consiste em entrevistas com sete familias vinculadas a
escola e com a professora da classe, além disso, realizaram-se observacdes de aulas. As
ferramentas teoricas do estudo estdo em conformidade com a perspectiva etnomatematica que se
entrecruza com as teorizag6es de Michel Foucault e de Ludwig Wittgenstein em sua obra considerada
de maturidade Investigacbes Filosoficas. Como resultado da pesquisa, foi possivel identificar
semelhancas de familia entre os jogos de linguagem matematicos praticados pela forma de vida
escolar e aqueles praticados pelas familias quando auxiliavam seus filhos nos deveres de casa de
matematica.

Palavras-chave: Relacédo familia-escola. Dever de casa de matematica. Etnomatematica.
1 INTRODUCAO

Este artigo apresenta um dos resultados de uma investigacdo mais ampla que
procurou discutir a relacdo familia-escola no que diz respeito a educacao
matematica por meio da pratica do dever de casa em uma escola do campo
multisseriada de Novo Hamburgo/RS. Tendo como referencial tedrico a perspectiva
etnomatematica (KNIJNIK, 2012a) formulada na interlocucdo de algumas das
ferramentas advindas do pensamento de Michel Foucault e das ideias de Ludwig
Wittgenstein, desenvolvidas em sua obra Investigacdes Filosoficas, o estudo
procurou contribuir para a discussao brasileira sobre a relacdo familia-escola no
ambito da educacdo matematica.

Em décadas mais recentes, foram elaborados novos planos e projetos
educacionais, formulados para garantir o acesso e a permanéncia dos alunos nos
espacos escolares. Essas legislacbes estdo intimamente ligadas a questdo da
participacdo da familia no interior da instituicdo escolar e nas aprendizagens formais
(DAL’IGNA, 2011), tendo em vista que, legalmente, a familia tem o dever de manter
suas criancas e adolescentes em idade escolar frequentando a escola (LDB, 1996).
Assim, ao compreender a familia como uma parceira da escola, o Estado divide a
responsabilidade de educar formalmente a populacgéo.

A producdo do material de pesquisa foi realizada uma escola de classe

multisseriada situada na localidade rural de Morro dos Bois do municipio de Novo
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Hamburgo. Neste artigo, o material empirico analisado € composto de entrevistas
com sete familias vinculadas a escola e com a professora da turma, além de
observagbes na classe, com o intuito de apresentar elementos para responder a
seguinte questdo de pesquisa: como s&o descritos pelos participantes os jogos de
linguagem praticados pelas familias e aqueles praticados na forma de vida escolar
no contexto do dever de casa de matematica? E possivel identificar semelhancas de

familia entre tais jogos de linguagem?

2 REFERENCIAL TEORICO
Para levar a efeito a andlise do material de pesquisa, utilizamos como aporte
tedrico a perspectiva da etnomatematica proposta por Knijnik (2012a), que a
concebe:
como uma caixa de ferramenta (no sentido deleuziano). Esta caixa de
ferramenta permite analisar os jogos de linguagem matematicos de
diferentes formas de vida e suas semelhancas de familia, bem como os

discursos eurocéntricos da matematica académica e escolar e seus efeitos
de verdade. (ibidem, p. 3, grifos do autor, traduc&o nossa)

Inicialmente é preciso referenciar que a perspectiva etnomatematica
guestiona o discurso de uma Unica matematica e aceita a existéncia de diferentes
matematicas, produzidas por distintos grupos -culturais. Os pensamentos de
Wittgenstein em sua obra Investigacfes Filoséficas amparam filosoficamente a
afirmacdo de existéncia de diferentes etnomatematicas ao problematizar o
entendimento de unicidade da linguagem (KNIJNIK, 2006a).

Ao criticar a ideia de que uma palavra possui significado quando relacionada
a um determinado objeto — que era a visdo agostiniana da linguagem — Wittgenstein
(1999) passou a assumir uma nova concepgao sobre a linguagem, pois ndo seria
possivel que todas as palavras denominassem objetos. Sendo assim, a concepgao
de linguagem para Wittgenstein esta relacionada ao uso que é feito da palavra em
determinada situacéo e contexto (CONDE, 1998). “Pode-se para uma grande classe
de casos de utilizagao da palavra ‘significacdo’ - se ndo para todos os casos de sua
utilizacao -, explica-la assim: a significacdo de uma palavra é seu uso na linguagem
(WITTGENSTEIN, 1999, § 43, grifos do autor)”.

Em Investigacdes Filosoficas, Wittgenstein traz a linguagem ao seu uso no
cotidiano, no qual, para ele, as palavras e frases ganharéo significagcdo e passa a

utiliza o termo jogos de linguagem para tratar do uso da linguagem em contextos
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variados (CONDE, 1998). Nesta perspectiva, depende do jogo de linguagem em que
a palavra ou expressao é dita para compreendermos a sua significacdo. Se uma
palavra ou expressdo possui varios significados e a significagdo se vincula ao jogo
de linguagem operante, somos levados a negacao de que exista “a” linguagem, ou
seja, uma linguagem Unica e universal. A aceitacdo de diferentes jogos de
linguagem leva a compreensao da existéncia de linguagens (no plural).

No § 23, Wittgenstein (1999, grifos do autor) esclarece que “o termo ‘jogo de
linguagem’ deve aqui salientar que o falar da linguagem €& uma parte de uma
atividade ou de uma forma de vida”. Podemos dizer que € no contexto de uma
determinada forma de vida que os jogos de linguagem ganham seu valor, ou seja, a
significacdo é dada pelo uso na pratica. Entretanto, ndo existem caracteristicas
comuns a todos o0s jogos, apenas semelhancas. Tais parentescos sao chamados
pelo austriaco como semelhancas de familia. Da mesma forma, ndo ha algo
essencial a toda a linguagem, mas, sim, semelhancas entre as linguagens. Sendo
assim, nao poderiamos mais falar em linguagem como universal ou Unica.

As nocgodes de jogos de linguagem, de semelhancas de familia e de formas de
vida sdo os apoios tedricos que sustentam a afirmacao de existéncia de diferentes
matematicas. Conforme a perspectiva etnomatematica, é possivel considerar a
matematica como um conjunto de jogos de linguagem constituido por meio de
diversos usos, ja que a matematica € um produto cultural produzido por diferentes
formas de vida (KNIJNIK; et al., 2012b). O entendimento de que uma Unica
Matematica — a Matematica ocidental, que se pretende universal (KNIJNIK,
WANDERER, 2006b) — poderia explicar todas as praticas matematicas das mais
diversas formas de vida perde sentido. “Do ponto de vista epistemologico, ndo
haveria uma Unica Matematica — aquela nomeada por ‘a’ Matematica — que se
‘desdobraria’ em diferentes situagcées (KNIJNIK; et al., 2012b, p. 31)”. Por meio das
teorizacBes de Wittgenstein a perspectiva etnomatematica de Knijnik (2012a) coloca
sob suspeicdo a nocdo de uma linguagem matematica superior e universal. Sendo
assim, o que temos sao diferentes matematicas, ou etnomatematicas, cujos jogos de

linguagem podem possuir semelhancas de familia.

3 METODOLOGIA

Antes de tudo, é importante ressaltar que a pesquisa apresentada integra um

projeto de pesquisa de uma universidade particular que, dentre outros objetivos
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especificos, busca estudar as formas de vida do campo em relacdo a educacgéo
matematica de escolas multisseriadas do Vale do Rio dos Sinos e do qual o
municipio de Novo Hamburgo faz parte, o que justifica a escolha de uma classe
multisseriada como local de pesquisa.

A producdo do material de pesquisa foi realizada no segundo semestre de
2011. Nesse ano a escola de Morro dos Bois possuia uma singularidade se
comparada as outras escolas da rede municipal de Novo Hamburgo: era a Gnica em
gue todos os treze alunos, do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, estudavam na
mesma classe multisseriada.

As entrevistas (gravadas e depois transcritas) com as familias da escola
ocorram em duas etapas. Na primeira, foram realizadas entrevistas com sete®, das
doze maes ligadas a classe multisseriada. Na segunda etapa, foram selecionadas
duas maes para aprofundamento das questbes relacionadas aos deveres de casa
de matematica. Além disso, para compor o material analitico, também foram
realizadas duas entrevistas com a professora da turma multisseriada e observacoes
de aulas.

Para a analise do material de pesquisa relacionada a teoria foucaultiana do
discurso, tomamos as falas das entrevistadas situadas dentro de determinados
campos discursivos e procuramos ficar no nivel do dito. Para Foucault (1995), as
falas obedecem a um conjunto de regras discursivas que sao produzidas
historicamente e submetidas a um regime de verdade. Nesta perspectiva, ndo ha
espaco para interpretacfes acerca do dito pelos entrevistados ou a procura por um

significado oculto.

4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Inicialmente, a realizacdo das entrevistas com as sete maes cujos filhos
estudavam na escola pesquisada tinha como principal finalidade produzir um
material para compreender como elas descreviam as suas relacdes com a escola.
Entretanto, j& nas primeiras entrevistas, o dever de casa foi se configurando como
principal elemento para o estudo da relacdo familia-escola-educacdo matematica

naguela classe multisseriada. Era recorrente tratar da tematica do dever de casa nas

¥ Mesmo sem termos limitado a participacio de pais ou de méaes, todas as sete familias escolheram realizar as
entrevistas somente com as mées, o que sugere com contexto da pesquisa questdes de género que optamos por
ndo aprofundar neste artigo.

57



ISBN 978-85-89721-26-4

entrevistas, ja que esta estratégia de ensino utilizada pela professora também era
reconhecida pelas familias como uma forma de participacdo destas nas
aprendizagens de seus membros: ‘E bom que a professora passe tema de casa,
porque ai eles [os alunos] podem treinar em casa e aprender mais com a nossa
ajuda’.

A participacdo parental nos assuntos relacionados a escola foi considerada
pelas maes um item importante para o desempenho escolar de seus filhos. A partir
dessa tendéncia, é possivel identificar a énfase da parceria familia-escola que
Dal'lgna (2011) compreende como um imperativo contemporaneo, pois ao se
tornarem parceiras para gerenciar os riscos da escolarizacdo e poderem resolver
problemas da ordem escolar, familia e escola compartilham responsabilidades e
tarefas que antes eram delegadas somente a esta. Nessa perspectiva, o dever de
casa se torna uma estratégia relevante para que as familias sejam chamadas a
participar ativamente das questdes escolares e de aprendizagem, visando “evitar o
aumento das taxas de reprovacao e melhorar o desempenho escolar das criancas”
(ibidem, p. 106).

“As continhas de matematica eu tento mostrar como a professora faz na
escola”; “quando ela pede eu sempre mostro como tem que fazer usando o que ela
tem no caderno, da forma que a professora fez”. Em todas essas falas, é possivel
identificar que as maes procuravam ajudar seus filhos nos deveres de casa de
matematica assim como a professora havia ensinado na escola, ou seja, as maes
procuravam reproduzir em casa 0S mesmos jogos de linguagem praticados pela
professora ao ensinar matematica na sala de aula. Ou, dito de outra maneira,
existiam semelhancas de familia que aproximavam os jogos de linguagem
matematicos praticados pela forma de vida escolar e os jogos de linguagem
praticados pelas familias quando estas ajudavam seus filhos com os deveres de
casa de matematica.

As maes, em que foram realizadas mais de uma entrevista, reforcam este
argumento. Nestes dois casos especificos, as maes tinham uma atividade
econdmica, uma era agricultora e vendia a producao familiar em uma feira, enquanto
a outra trabalhava com seu marido em uma sociedade. Ambas lidavam com dinheiro
em seus trabalhos e quando possivel, ou se necessario, levavam os filhos para que

ajudassem em atividades que estavam associadas ao uso do dinheiro.
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E possivel identificar muitos pontos em comum nas falas das duas maes com
relagdo ao que elas consideravam como a “matematica correta”, as estratégias que
elas utilizavam quando ajudavam seus filhos na realizacdo de deveres de
matematica, e ainda, com relacdo a mateméatica de que as maes e os filhos faziam
uso quando estavam no ambiente de trabalho.

Primeiramente, observamos que o0s jogos de linguagem matematicos
praticados na escola de seus filhos eram considerados pelas médes como o0s
corretos. Vale ressaltar que, de acordo com a analise realizada sobre as estratégias
utilizadas pela professora em suas aulas de matematica, a gramatica da matematica
praticada na classe multisseriada era marcada pela escrita e pelo formalismo
presente no uso de algoritmos (Knijnik, 2006b).

Constatamos tais consideragdes na seguinte fala de uma das mées: “quando
ajudo elas, tento fazer como a professora ensinou elas, olhando o que tem no
caderno que elas copiaram, porque assim esta certo né. [...] Nao quero mostrar
alguma coisa que estad errado, elas precisam aprender o certo”. Estas
afirmativas também estdo presentes na outra entrevistada: “Isso ja aconteceu de eu
sabe fazer, mas ndo do jeito da professora, ai eu disse pra ela que eu até sabia
fazer, mas do jeito que eu fazia tava errado, ndo era o jeito da professora”.

As falas anteriores reforcam a analise realizada a partir das entrevistas com
as outras maes, ou seja, a ideia de que as maes participantes da pesquisa
percebiam os jogos de linguagem matematicos praticados na forma de vida escolar
(marcados pela escrita e pelo formalismo do uso de algoritmos) como os corretos e,
gue, por assim serem compreendidos, elas procuravam reproduzir em casa 0S
mesmos jogos de linguagem praticados pela professora ao ajudarem seus filhos
com os deveres de casa de matematica.

Entretanto, quando no ambiente de trabalho, era aceito pelas maes que os
filhos utilizassem estratégias matematicas que se diferenciavam das daquela
Matematica praticada na forma de vida escolar: “elas [as filhas] fazem de cabeca,

I ”o«
)

gue € mais rapido que fazer no papel” “na feira pode [fazer calculo ‘de cabega’],
na escola ndo. Na escola tem que escrever a conta”; “na escola tem que fazer
com papel e lapis, que nem a professora mostra. Mas la na sociedade néo da. Ela
[a filha] faz de cabeca. As vezes usa calculadora, mas quase sempre é de cabeca’.
Os jogos de linguagem matematicos usados pelas filhas no ambiente de

trabalho tinham semelhangas de familia com os que as maes também utilizavam em
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relacdo a uma matematica realizada mentalmente, “de cabeca”, que se distancia da
matematica escrita, por terem gramaticas diferentes. Enquanto que a linguagem da
matematica escolar € marcada por formalismos, por abstracdes e pela supremacia
do registro escrito, Knijnik (2006b) compreende que esta esta distante da graméatica
da matematica oral. Uma das marcas da matematica oral € o calculo “de cabeca”,
gue nao necessariamente utiliza o recurso dos algoritmos, e de estratégias
matematicas de decomposicdo e de arredondamento (KNIINIK, et al. 2012b). S&o
estratégias que se distanciam daquelas praticadas na forma de vida escolar, na qual
a escrita e 0 uso de algoritmos para a realizacao de calculos séo priorizados.

E interessante observar que as mées entrevistadas aceitavam que os filhos,
no ambiente de trabalho, fizessem uso dos jogos de linguagem matematicos cuja
gramatica era marcada pela oralidade, por serem considerados como uma estratégia
mais rapida de calcular do que aquela praticada na forma de vida escolar. Fora do
contexto escolar, a matematica oral era aceita pelas familias, caso contrario, tais
regras eram rejeitadas e sua aplicacéo seria considerada “errada”, por ndo ser a

matematica ensinada e praticada pela professora na forma de vida escolar.

5 CONSIDERACOES FINAIS

No exercicio analitico procuramos mostrar como as maes entrevistadas
descreveram a ajuda das familias quanto a realizacdo de deveres de casa de
matematica, articulando tais elementos com estudos realizados na perspectiva
etnomatematica, tal como entendida por Knijnik (2012a).

Os trechos destacados das entrevistas mostraram a existéncia de
semelhancas de familia que aproximavam os jogos de linguagem matematicos
praticados pela forma de vida escolar e os jogos de linguagem praticados pelas
familias quando estas ajudavam seus filhos em tais atividades. Tal argumento é
justificado ao se observar que as maes tentavam reproduzir em casa 0s jogos de
linguagem da matematica escolar, por considerarem tais estratégias como as
“corretas”, ja que foram ensinadas pela professora na escola. No entanto, era aceito
gue os filhos fizessem uso de outros jogos de linguagem matematicos fora da forma
de vida escolar.

Em sintese, nesta analise, foi possivel evidenciar que os jogos de linguagem

da matematica escolar sdo posicionados como um conhecimento de valor superior
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se comparados a outros jogos de linguagem praticados em um contexto diferente do

escolar, mesmo que os resultados alcangcados sejam 0s mesmos.
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RESUMO: Este trabalho apresenta, como comunicacao oral, os resultados obtidos de um trabalho de
conclusdo de curso de Matematica, tendo como tema central o processo de aprendizagem das
operacdes de adigdo e subtracdo envolvendo o retorno e reserva, estudados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. O objetivo principal foi Identificar e analisar como se d& o processo de ensino
da Matematica nos anos iniciais, buscando o estimulo do uso de metodologias mais dindmicas que
contribuam para a construcdo de novos conhecimentos. A pesquisa classifica-se como quali-quanti e
bibliografica. A investigagdo é um recorte de um trabalho de concluséo apresentado as Faculdades
Integradas de Taquara no curso de Matematica, no ano de 2013. Ap6s a coleta de dados, é possivel
analisar o nivel de conhecimento dos docentes dos anos iniciais em relacdo ao ensino e a
aprendizagem da Matematica, segundo a descricdo do questionario. O resultado desse estudo é
satisfatério. Podemos concluir que os docentes estdo preocupados em desenvolver os conceitos
matematicos, porém é possivel detectar algumas falhas durante os procedimentos matematicos para
a aprendizagem.

Palavras-Chave: Aprendizagem significativa. Decomposi¢cdo. Adicdo. Subtracéo.

1 INTRODUCAO

O presente artigo aborda a construcdo do conhecimento em relacdo as
operacOes de adicdo e subtracdo, esse tema foi escolhido devido a pesquisadora,
constantemente, conviver com as dificuldades de suas sobrinhas, com idade de oito
anos, na construcdo do numero, sendo muitas vezes questionada pelas criancas
sobre como pode “subir um” ou “pedir emprestado”. Logo se percebe a dificuldade
em compreender o processo de retorno de uma soma ou subtracdo dos numeros
nas séries iniciais do ensino fundamental.

O tema foi apresentado a Faccat, afim de obtencao do titulo de graduacédo em
matematica. O objetivo principal desta pesquisa é encontrar resposta do processo
de construcdo de conhecimento envolvendo as operacfes aritméticas de adicdo e
subtracdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a fim de analisar quais as
metodologias utilizadas, bem como, quais as mais apropriadas para 0s alunos
aprenderem significativamente o processo de operacao.

Como este trabalho tinha a finalidade de identificar o processo de ensino

aprendizagem da Educacdo Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
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pode-se questionar o seguinte: Qual o processo de ensino desenvolvido nas séries
iniciais do Ensino Fundamental envolvendo a aprendizagem de algoritmos
matematicos, neste caso adi¢cdo e subtracdo, € um processo mecanico ou € uma

construcdo do conhecimento envolvendo a decomposi¢cdo dos numeros?

2 O CONHECIMENTO MATEMATICO DOCENTE: INDISPENSAVEL NO ENSINO
DE MATEMATICA

Para que os professores possam trabalhar com seus alunos novos conteudos,
precisam dominar os conceitos e trabalha-los de forma clara e objetiva, sem privar o
aluno de ser o agente ativo na construcdo de seu conhecimento. O conhecimento
Matematico € imprescindivel para docentes de anos iniciais, mas nem sempre €
dessa forma.

Os autores Lopes, Nacarato (2009, p. 93), descrevem que:

Embora seja quase uma unanimidade o reconhecimento das aplicagfes da
Matematica nas ciéncias e na vida social, o que, em sua maioria, nos é
revelado diariamente através dos meios de comunicacado oral e escrita, a
Matematica é tida socialmente como uma ciéncia fria, dificil, abstrata e
inumana.

Baseado no pressuposto citado anteriormente, para tornar a Matematica uma
disciplina mais humana, menos fria, € necessario que ela seja mais significativa. 1sso
deve ocorrer desde os anos inicias. Para tal objetivo, € preciso esclarecer aos
educandos como ocorrem todos 0S processos, N0 Nosso caso de soma e de
subtracdo ¢é imprescindivel que o professor esclareca como ocorrem as

transformacdes de unidade no sistema decimal.

E desenvolvido com muita frequéncia nos anos iniciais o estudo das casas
decimais (unidade, dezena, centena), em que o aluno aprende o valor posicional de
um namero e como a posicao tem relacdo com a quantidade, mas, muitas vezes, a
investigacdo se encerra nessa informacdo. Em seguida vem o estudo das operacdes
de soma e subtracdo, no qual a maioria dos professores, ensinam mecanicamente o
aluno, utilizando situacdes como empresta um, sobe um, desce um, entre outras.
Sendo assim, ndo utilizam o trabalho desenvolvido durante a construcao do sistema

decimal realizada anteriormente.
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Acrescentam Lopes e Nacarato (2009, p. 160): “Assim também o professor
alfabetizador mateméatico necessita conhecer os conceitos e ideias matematicas e 0s
processos pelos quais a crianga constréi esses conceitos.” O autor descreve que,
visto que para uma crianga o abstrato ndo tem sentido, cabe ao educador, no ensino
das operacfes basicas, clarear e dar sentido a cada passo. O professor dos anos
iniciais, mesmo sem formacdo mateméatica, deve construir com o0 aluno o
conhecimento, necessita utilizar-se do sistema decimal, incentivar o aluno a
entender o caminho de cada operacdo, sendo assim, auxilid-lo a construir o

conhecimento de operacfes matematicas por meio de decomposicao.

Para tornar a aprendizagem Matematica, desde cedo, mais significativa, essa
pesquisa tem como propdsito propiciar, por meio de metodologias de ensino, a
construcdo do conceito de adicdo e subtracdo por decomposicdo, de forma
significativa e, dessa forma, subsidiar os professores dos anos iniciais a
desenvolverem tal método, a fim de possibilitar a aprendizagem significativa desses
alunos.

Como mostram Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 22):

[...] as futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para
uma formacdo matematica que possa fazer frente as atuais exigéncias da
sociedade e, quando ela ocorre na formacao inicial, vem se pautando nos
aspectos metodoldgicos.

Grande parte dos professores de anos iniciais, denominados pela autora
acima “professoras polivalentes”, ndo tem oportunidade de aprofundar
conhecimentos matematicos e, por possuir apenas a Matematica basica no seu
curriculo, ndo dominam muitos conceitos, apresentando, possivelmente, muitas
dificuldades na utilizacdo de metodologias de ensino adequadas a promoc¢ao do
ensino e aprendizagem dos conteldos.

Ainda falando sobre as professoras polivalentes, Nacarato, Mengali e Passos
(2009, p. 23) destacam:

Por um lado, a formacdo matematica dessas alunas est4 distante das atuais
tendéncias curriculares; por outro lado, elas também trazem marcas
profundas de sentimentos negativos em relacdo a essa disciplina, as quais
implicam, muitas vezes, blogueios para aprender e para ensinar.
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Dando énfase a falta da Matematica no curriculo dos futuros professores,
Nacarato, Mengali e Passos (2009), também chamam bastante atencdo para as
dificuldades e traumas que esses professores podem ter em relacdo a Matematica
quando alunos. Podendo travar diante de certas areas de conhecimento, o professor
pode ndo conseguir aprender certos contetdos, e, pior, pode ndo conseguir construir

significados junto com o aluno.

3 METODOLOGIA DE ENSINO NA CONSTRUGCAO DAS OPERACOES BASICAS

Conforme destacado pelos PCNs (BRASIL, 1997) as operacdes bésicas
(adicdo e subtracdo) devem ser introduzidas no curriculo do aluno juntamente com a
construcdo do numero, o professor deve trabalhar com os dois contetdos
paralelamente, utilizando-se de conceitos da construcdo do numero para abordar
diferentes formas de efetuar operacdes de adicdo e subtracdo. Dessa forma, a
aprendizagem se tornara significativa, fazendo com que o aluno tenha facilidade em
entender 0s processos que ocorrem nessas operacoes.

Como cita Starepravo (2009, p. 42):

Conhecimento implica a capacidade de operar sobre os dados, de
estabelecer relacbes entre diferentes dados e, neste sentido, conhecimento
ndo € passivel de transmissdo, pois as relacbes sO podem ser
estabelecidas pelos proprios individuos no ato de conhecer.

Entdo se o conhecimento ndo pode ser transmitido, temos que construi-lo, e
esta construcdo tem como sujeito principal o aluno, ele € que deve ser o agente

ativo na construcao do seu conhecimento.

Na figura 1, podemos perceber qual a importancia do aluno ter o dominio do
conceito de adicdo. Isso somente é possivel quando ha o entendimento do conceito

de adicéo.

Se eu tiver 5 reais e juntar mais 5, fico com
10. Mas, se eu ja tiver 6 reais, preciso jun-
tar mais que 5 ou menos que 5 para ficar
com 10? Por qué?

Figura 1 — Atividade do livro
Fonte: Starepravo, (2009, p. 53)
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Como mostra a imagem 1, percebemos que a partir do momento em que o
aluno consegue fazer as relacbes expressas na figura citada, ele esti
compreendendo como funciona a soma. A partir disso, é possivel construir
conclusdes préprias. Por exemplo, se eu tirar 1 de 5 terei 4 e 5 acrescido de 1 da 6.
Entdo o préprio aluno verificar4 que a resposta do que falta para 10 se encontra

nessa deducao.

Observando a figura 2, podemos verificar que neste caso 0 professor
estimulou seu aluno a utilizar-se da decomposi¢éo dos nimeros, que o aluno obteve
o resultado utilizando-se de um método ndo mecéanico. Essa abordagem, conforme

Starepravo (2009), € um método de célculo por decomposicéo.

Juliana tinha que fazer o seguinte calculo: 7 + 8. Ela inventou um jeito
diferente de calcular sem precisar contar nos dedos. Veja como ela fez:

7+3=10

10+5=15

Entdo, 7 + 8 = 15.

Vocé acha que o resultado esté correto? Explique como ela pensou
[para efetuar o célculo dessa forma.

Figura 2 — Recorte do livro: atividade por meio de decomposicéo
Fonte: Starepravo (2009, p. 93)

Se o0 aluno consegue ver que o numero pode ser decomposto, se torna mais
facil para ele fazer as somas e subtracfes. Na figura anterior, vemos um caso em
gue o aluno domina o conceito de decomposicédo. Da forma como o aluno pensou,
tornou-se menos complicado efetuar o calculo, o que em outra situacéo talvez fosse
possivel somente, como comenta o proprio autor, “contando nos dedos, Starepravo
(2009, p. 93)".

Portanto, o trabalho com casas decimais deve ser aprofundado e utilizado na

hora da construcdo da ideia de adicdo e subtracdo. Conforme Prieto (2013, s.p):

[...] para os alunos, é importante o contato com diferentes maneiras de
calcular e, principalmente, que possam utilizar estratégias criadas por elas
mesmas. Ao aprender o algoritmo da adicdo, um aluno da 12 série, por
exemplo, pode resolver esta operacao da seguinte forma:

15
+17
212

Figura 3 — Exemplo dado pelo autor de resolucéo da adi¢cdo com aluno
da 12 série
Fonte: Prieto (2013, s.p)
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Analisando a figura 3 e a problematizacdo enfatizada pela autora, podemos
perceber que o aluno em questao nao tem no¢do do valor posicional dos numeros,

veja o que Prieto (2013, s/n, grifo do autor) conclui a seguir:

Como ainda ndo havia compreendido o transporte para a coluna das
dezenas (“vai um”), somou as unidades e colocou o 12 abaixo da linha;
depois, somou as dezenas e encontrou o resultado apresentado. No
entanto, se esse aluno ja realiza suas contas por meio da decomposicao
dos nimeros e sabe que o resultado deve estar préximo de 30 (pois somou:
10 + 10 = 20, sendo o0 10 do 15 e o0 10 do 17), pode perceber que seu
resultado ndo esta correto, antes mesmo que o professor aponte o erro. O
fato de ter acesso a diferentes estratégias de calculo ajuda o aluno a
controlar seu resultado.

Prieto (2013) deixa claro que o aluno precisa compreender o valor posicional
de cada numero e que a aprendizagem mecanica ndo proporciona a criacdo de
estratégias por parte do estudante, o simples fato de ele somente repetir
procedimentos mostrados pelo professor faz com que somente reproduza moldes,
nao o deixa ciente de que ele é que constréi seu conhecimento. Conforme aborda o
autor, justamente o que se quer enfatizar com essa pesquisa, que 0 professor
precisa sim ensinar a adicdo e a subtracdo, através da conta armada, mas precisa
dar significado ao que constréi com o estudante, mostrando que existem outros
caminhos.

Kamii (1991, p. 50) destaca a ideia de mediacdo, quando menciona: "Dizer
gue a crianca deve construir seu proprio conhecimento nédo implica em que o
professor fique sentado, omita-se e deixe a crianca inteiramente s6". De acordo com
a autora, o docente deve estimular e auxiliar nas novas construgdes, utilizando-se
sempre da bagagem cognitiva do discente. Essa valorizacdo do conhecimento do
aluno é, sem duvida, um fator que humaniza a Mateméatica e que a torna uma
disciplina mais significativa. Isso é reforcado por Pelizzari et. al. (2002), quando
menciona que o aluno faz uma filtragem no que tem significado ou ndo para ele
mesmo. Cabe ao professor encontrar meios que tornem o0s conteddos mais

préximos da realidade do aluno.

4 RESULTADOS DA PESQUISA

Fica evidente para a pesquisadora que 0 ensino mecanico € muito complicado

para o aluno. No segundo ano do Ensino Fundamental, abstrair o método mecanico
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para o discente nao tem significado nenhum. Sem que possam construir a ideia de
adicédo e subtracao, ndo tém como entenderem "sobe um", "pede emprestado”. Um
fato que ressalta as aulas tradicionais de Mateméatica nos anos iniciais € o estudo
das casas decimais, feito isolado, sem significado. Por que, entdo, o professor nao
se utiliza desse estudo para fazer um gancho com a adicéo e a subtragcdo? Cabe ao
professor instigar seu aluno a construir seus conceitos, mostrar caminhos de
pesquisa, transformar esse aluno em um ser questionador, estimular a davida
(PRIETO, 2013).

5 CONCLUSAO

Quando o aluno tem claro para si que pedir um emprestado €, por exemplo,
transformar uma dezena em dez unidades, a clareza do célculo o fara compreender
a loégica, fazendo com que o discente perceba a Matematica como uma disciplina
nao tao dificil como culturalmente ela é encarada. Tais fatos se devem a diversos
fatores. Ainda nos dias de hoje, a formacdo dos professores de anos iniciais nao
proporciona aprofundamento da disciplina. A formagao continuada, muitas vezes
nao é buscada com o foco na educacdo Matematica, até porque alguns professores
de anos iniciais tém ainda enraizada a cultura de que Matematica é dificil.

Por fim, infere-se que existem muitas lacunas em relacdo a Matematica na
formacdo de docentes de anos iniciais, sejam eles formados em nivel médio ou
superior. A busca pela inovagao, por novas metodologias na area da Matematica
ainda é precéria. Ainda que alguns docentes busquem-na, a grande maioria ndo se
preocupa com a Educacdo Matematica, ou tem medo de inovar, o que acaba por
prejudicar o aluno, fazendo com que a cada ano novos alunos aprendam a pedir
emprestado, sem ter a minima ideia do que isso significa, ficando assim alienados
da realidade Matematica, considerando-a uma matéria dificil, simplesmente por que
nao conseguem abstrair esse pede emprestado, sobe um.
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RESUMO: Este artigo apresentado na forma de comunicacdo oral trata de uma pesquisa realizada
com o proposito de promover a Literacia na Estatistica por meio do Tratamento da Informacao e da
Pesquisa na sala de aula com o uso de diversos recursos, incluindo a planilha. Envolveu estudantes
da terceira série do Ensino Médio de uma Escola Publica na cidade de Parobé, RS. Os dados foram
coletados por meio de entrevistas e atividades pedagogicas desenvolvidas com os alunos. A
pesquisa constituiu-se de quatro etapas. Na primeira os alunos formaram grupos de interesse para a
elaboracdo do projeto com a escolha do tema, do(s) objetivo(s), da justificativa, do problema de
pesquisa e da metodologia. Na segunda procedeu-se a coleta, tratamento e comunicacao dos dados
e a analise critica dos resultados. Na terceira etapa cada grupo elaborou um texto, contemplando as
etapas anteriores, acrescentando os argumentos e as consideracfes referentes aos objetivos e ao
problema proposto. A quarta etapa tratou da realizagdo de uma entrevista com os alunos. Da analise
foi possivel concluir que a Estatistica abordada por meio da pesquisa em sala de aula, explorando
diferentes recursos como a planilha, desperta interesse pelas aulas de Matematica. Mostra que a
pratica da pesquisa melhora o dialogo entre o aluno, o professor e a comunidade ao explorar
assuntos que fazem parte da realidade na qual estdo inseridos. O trabalho promoveu a Literacia
Estatistica e o exercicio da cidadania, mesmo contando com dificuldades nas habilidades de leitura e
de escrita do envolvidos.

Palavras-Chave: Ensino de Estatistica. Ensino com a planilha. Literacia Estatistica. Pesquisa em
Sala de Aula.

1. INTRODUCAO

Este artigo tem o propdésito de mostrar os resultados de uma pesquisa
realizada com alunos da terceira série do ensino médio de uma escola publica da
cidade de Parobé, RS. O objetivo foi promover a Literacia Estatistica por meio do
tratamento da informacdo e a pratica da pesquisa na sala de aula. Buscou-se
identificar a capacidade dos alunos concluintes desta etapa de ensino em realizar a
pesquisa na sala de aula, colocando em pratica os conteudos de estatistica,
mediada com o uso do computador, especialmente com o recurso da planilha.

Os conteudos envolvidos foram os de estatistica descritiva incluindo os
conceitos de populagcdo, amostra, variaveis, frequéncias, a construcdo de tabelas e
graficos, o resumo de dados incluindo as medidas de tendéncia central e dispersao

e a interpretacdo e comunicacao dos resultados.
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A proposta envolver quatro etapas por parte dos alunos: a) elaboragéo do
projeto com a definicAo do tema, dos objetivos, da justificativa, do problema
pergunta de pesquisa e da metodologia; b) desenvolvimento do projeto com a coleta,
o tratamento, a comunicacdo dos dados e a analise critica dos resultados; c)
exposicao dos resultados por meio de um texto, no formato de artigo, contemplando
todas as etapas desenvolvidas, acrescentadas da conclusdo com relacdo ao
guestionamento e o0s objetivos; d) participacdo de uma entrevista com questdes
semi-estruturadas elaboradas pelo professor.

Nesse sentido a pesquisa apresenta 0 seguinte questionamento: quais
habilidades e competéncias sao identificadas em alunos concluintes do Ensino
Médio que possam promover a Literacia Estatistica por meio da pesquisa na sala de

aula?

2. ALITERACIA

A palavra Literacy, na lingua inglesa, € tratada em diferentes perspectivas
conceituais, de modo que engloba, inicialmente, a preocupac¢ao com a habilidade de
codificar e decodificar a linguagem escrita (aprender o alfabeto), ou seja, “um
construto unitario, que chega a um final descritivel e controlavel pela aquisicdo de
habilidades especificas (LANGER, 1987, p. 2)”.

Em um segundo momento, sob outra perspectiva, Literacy é resultado, isto €&,
produto (TFOUNI, 1988, 1993) dos seus usos na sociedade, como informacéo, por
meio da midia e de tecnologias. De acordo com Jacob (1984, p. 73), “Literacy € a
habilidade para entender materiais escritos, para a qual € importante a informacao
partilhada [...]”, assim como a prépria necessidade do uso nos diversos setores.

Para Oslon (1984), a Literacia vai além do que ler e escrever, incluindo ndo so
a competéncia e os usos da leitura e da escrita, mas também as funcdes que a
leitura e a escrita desempenham na formacéo e na acumulacdo de procedimentos,
leis e textos que constituem o corpo principal da cultura historica.

Conforme Gal (2002), a Literacia Estatistica € a capacidade que uma pessoa
tem de interpretar, analisar criticamente e comunicar uma informacao estatistica. O
autor considera uma pessoa letrada estatisticamente aquela que utiliza um conjunto
de competéncias de Literacia. Nelas, o cidaddo apresenta conhecimento da

realidade do contexto e capacidade de tecer analise critica, conseguindo lidar com
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dados ou fendmenos, com avaliacdo, interpretacdo e argumentacao critica das

informacdes extraidas.

3. UM NOVO OLHAR PARA O ENSINO MEDIO

O Ensino Médio, etapa final da educacao basica, tem atualmente despertado
interesse e tratado como foco de estudos sobre a sua identidade e funcgéo
politico/social. Dependendo da instituicdo, particular ou publica, os niveis de
gualidade podem apresentar diferentes realidades. Elas podem vincular-se de
acordo com aspectos fisicos/estruturais, pedagogicos e especialmente de acordo
com seus objetivos.

Com relacdo aos objetivos do Ensino Médio, Machado (2001) relata que,
historicamente, tem oscilado entre a “formagdo geral, associada a intencbes
propedéuticas, e o ensino técnico, com sentido profissionalizante”.

Chieco (2003) relata que no pais tem ocorrido, nos ultimos anos, um
crescente aumento do namero de matriculas no Ensino Médio, passando de pouco
mais de 3,5 milhdes em 1991 e 55 milhdes em 1996, representando um
crescimento de aproximadamente 52%, conforme dados do MEC/INEP/SEEC.

Esse crescimento da procura e da oferta de vagas no Ensino Médio é também
uma consequéncia das mudancas sociais, culturais e econémicas (CHIECO, 2003)
gue estdo ocorrendo no Brasil, favorecidas pela nova dimensdo econdmica
(crescimento econdmico brasileiro) das metas de escolarizacdo programadas pelo
Ministério da Educacédo (para todos os niveis de ensino) e das mudancas legais
citadas anteriormente (LDB e PCNSs).

Em consonancia com os objetivos para o Ensino Médio propostos pela
legislacéo (BRASIL, LDB, Lei n° 9.394/96), do contexto historico dessa etapa final da
Educacao Bésica brasileira e do novo modo de compreender o Ensino Médio, néo
mais como uma mera transicdo para o mercado de trabalho ou o ensino superior,
cabe destacar a funcéo da pesquisa na sala de aula, principalmente no que se refere
a proposta desta pesquisa, a Literacia Estatistica e Probabilistica.

A realizacdo de pesquisas no contexto escolar, segundo Moraes, Lima e
Ramos (2012), pode promover o envolvimento dos alunos e professores, em um
processo de “questionamento do discurso, das verdades implicitas e explicitas”,
promovendo a constru¢do de argumentos, de novos conhecimentos e verdades.

De acordo com Moraes, Lima e Ramos (2012, p. 12):
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A pesquisa em sala de aula pode ser compreendida como um movimento
dialético, em espiral, que se inicia com o questionar dos estados de ser,
fazer e conhecer dos participantes, construindo-se a partir disso novos
argumentos que possibilitam atingir novos patamares desse ser, fazer e
conhecer, estagios esses entdo comunicados a todos os participantes do
processo.

A pesquisa em sala de aula pode contribuir para a aprendizagem dos
conhecimentos estocéasticos para esta etapa de ensino. Pela pesquisa, os alunos
podem relacionar os conceitos matematicos envolvidos em um determinado tema e
contexto, com outras areas da ciéncia. A instituicdo escola pode desenvolver
projetos de natureza interdisciplinar (BRASIL, 1998), voltados para a introdugéo dos
discentes no mundo da pesquisa cientifica.

Os Parametros Curriculares Nacionais estabelecem o incentivo da pesquisa
na sala de aula ao afirmar que “durante o ensino médio, os alunos precisam adquirir
entendimento sobre o propdésito e a légica das investigacdes estatisticas, bem como
sobre o processo de investigacéo (BRASIL, 2006, p. 79)”.

Moraes, Lima e Ramos (2012) propdem um movimento de pesquisa e de
transformagéo na sala de aula. Esse movimento é formado pelo envolvimento de
trés momentos: questionamento, construgcdo de argumentos e comunicacdo. O
movimento desses elementos é ciclico e nunca acaba, pois permeiam, em cada
pesquisa, novos questionamentos, novas verdades, novos modos de ser, de fazer e
compreender.

Segundo Moraes, Lima e Ramos (2012), todo movimento do aprender por
meio da pesquisa inicia-se com o “questionar’ e “com um problema”, em que a
duvida e a pergunta desencadeiam uma procura, um encontrar de solucdes. O
guestionamento depende de trés passos: a) tomada de consciéncia do ser atual (um
conhecimento inicial que o sujeito possui, um julgamento, uma ideia, um conjunto de
valores, uma crenca); b) conhecer outras possibilidades de ser (por meio da leitura,
da fala, do discurso, conhecer outros modos de agir, pensar, ver, ser); c) observar
outras realidades e vivéncias.

Na construcdo de argumentos, representa uma mobilizacdo, um conjunto de
aclOes que possibilita superar o estado atual (somente questionar) e atingir novos
patamares do ser, do fazer e do conhecer. O movimento de construcdo de
argumentos se da através de quatro passos: a) construcdo de hipéteses (de ser,
fazer e conhecer) para a nova verdade (nova tese); b) fundamentacao das hipoteses

(reunindo, analisando e interpretando dados, exercendo a leitura, a discussao e a
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argumentacgéao); c) organizacao dos argumentos por meio da escrita; d) submeter a
producdo escrita a critica (leitura e didlogo da pesquisa com os colegas da sala de
aula).

De acordo com Moraes, Lima e Ramos (2012), a comunicacao dos resultados
pode ser de duas formas: o primeiro no préprio grupo de pesquisa, em um momento
de compreensédo, de reescrita; o segundo é a divulgacdo propriamente dita dos
resultados do trabalho, por meio de relatérios escritos, apresentacdes orais, em

eventos, etc.

4. METODOLOGIA

A abordagem utilizada foi qualitativa e os sujeitos investigados foram alunos
concluintes do ensino médio de uma escola publica da cidade de Parobé, RS e teve
a duracdo de um semestre. O instrumento para a coleta de dados foi a entrevista,
com questdes semi estruturadas (CRESWELL, 2010), acompanhada de uma
reflexdo elaborada por cada um dos grupos envolvidos. A Metodologia de analise
dos dados utilizada Analise Textual Discursiva (MORAES E GALIAZZI, 2011).

A abordagem pedagogica utilizada foi a da pesquisa na sala de aula
(MORAES, LIMA; RAMOS, 2012, p. 18) que teve como finalidade promover a
Literacia Estatistica. Essa abordagem envolveu as seguintes etapas:

(i) os alunos foram convidados a formar grupos de acordo com o interesse do tema a
ser pesquisado e elaborar o projeto de pesquisa identificando o tema, o(S)
objetivo(s), a justificativa, a questdo de pesquisa e a metodologia. Essa etapa teve a
duracédo de trés meses.

(i) apbés a validacdo do projeto os alunos desenvolveram a coleta, tratamento e
comunicacdo dos dados, fazendo a andlise dos resultados. Essa etapa também
contemplou a revisao tedrica sobre o assunto abordado em cada grupo. Assim, foi
solicitado que os alunos colocassem em pratica os conteudos estudados com foco
no tratamento e analise de dados.

(i) consistiu em elaborar um texto, no formato de artigo cientifico, contemplando as
duas etapas anteriores acrescentando argumentos e consideracdes, procurando
responder a questao de pesquisa e verificar se 0s objetivos tinham sido alcancados.
(iv) envolveu a entrevista com cada grupo, que foi realizada da seguinte forma:
inicialmente foram discutidas trés questfes semi-estruturadas com cada grupo, onde

os alunos puderam responder oralmente a cada uma delas com a interlocucdo do
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professor. ApGs 0s comentarios e discussdes, cada grupo redigiu um texto reflexivo
sobre o que foi discutido.
As questdes postas para debate foram:

(1) Descrever os aspectos positivos identificados pelo grupo no decorrer do
trabalho?

(2) Descrever os aspectos negativos e as principais dificuldades identificadas pelo
grupo no decorrer da pesquisa?

(3) Que observagbes e sugestdes o grupo pode destacar com relagdo ao trabalho
desenvolvido?

Os temas escolhidos, pelos alunos, variaram e séo destacados no quadro abaixo:

Quadro 1: Lista de temas

- Avancos da Telecomunicacdo - Drogas

- Automedicacéao - Anencefalia

- Qualidade de vida no Bairro - A continuidade dos estudos apés Ensino
Palmeiras Médio

- Copa do Mundo de 2014 - Alcool e Diregéo

- Praticas de leitura - Sexo x Protecdo

- Natalidade na cidade de Parobé - Homossexualidade

- Criacionismo e Evolucionismo - Evolucéo do acesso a Internet

- Profissdes - Desemprego no Brasil

Fonte: A pesquisa
5. ANALISE DOS DADOS E ALGUMAS CONSIDERACC)ES

Na primeira questao, emergiram diferentes categorias para representar o que
0os alunos consideraram como aspectos positivos da pesquisa. As categorias
elencadas foram: Aprendizado em Estatistica; Debates na sala de aula; Aprendizado
no uso do computador (Planilha, PowerPoint, Processador de Texto e Internet);
Aulas diferentes; Exercicio da Lingua Portuguesa (ler e escrever); Conhecimento
adquirido na pesquisa e na construcao do artigo; Interesse dos colegas no assunto
(trabalho em grupo); Interesse dos entrevistados; Descobrir coisas sobre o assunto
pesquisado; Conversar com outros professores.

Na segunda questdo, as categorias destacadas na entrevista foram:
Dificuldade na administracdo do Tempo; Dificuldade em encontrar e trabalhar com
Bibliografias referentes aos assuntos escolhidos; N&o colaboracdo da amostra da
pesquisa; Dificuldade para trabalhar em grupo (trocas, desisténcias, ...); Falta de

Organizacao dos grupos (na seriedade da pesquisa).
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A Ultima questdo solicitava de cada um dos grupos a apresentacdo das
principais dificuldades, assim como as possiveis solu¢des/sugestdes para futuras
pesquisas. Nas dificuldades surgiram as seguintes categorias: Administracdo do
Tempo; Montagem do trabalho (escrever); Elaborar questionario; Organizar 0s
dados; Analisar os dados; Apresentar o resultado para o grande grupo.

Sobre as solucdes/sugestdes os alunos sugeriram: Mais pesquisas em outras
matérias; Promover debates ap0s as apresentacdes para resolver os problemas
encontrados no decorrer da pesquisa; Nao ler tanto nas apresentacdes; Coleguismo
(com relacéo as duvidas, opinides, ...).

O objetivo do trabalho foi identificar a capacidade dos alunos concluintes do
ensino médio de utilizar a pesquisa na sala de aula para desenvolver contedados de
estatistica, mediada com o uso do computador e especialmente com o recurso da
planilha.

A questdo norteadora estava relacionada com o propésito da pesquisa e
questionava: “Quais habilidades e competéncias podem ser identificadas em alunos
concluintes do Ensino Médio que possam promover a Literacia Estatistica por meio
da pesquisa na sala de aula?”.

Destaca-se que os alunos concluintes do ensino médio participantes da
pesquisa apresentaram habilidades e competéncias relevantes. Demonstraram
habilidades no uso dos conceitos de estatistica, principalmente na identificacdo de
diferentes variaveis, na construcdo de tabelas de frequéncias, na identificacdo e na
construcdo de graficos, no uso das medidas de tendéncia central e medidas de
disperséo.

Verificou-se que os contetudos de estatistica foram identificados dentro do
contexto de cada tema escolhido. Por meio das entrevistas e das reflexdes
apresentadas, foi possivel verificar que a aprendizagem foi significativa.

O trabalho facilitou as tarefas em grupo, o contato com a tecnologia, o
didlogo, a comunicacéo (as relacdes e as assimilacdes) e o exercicio da leitura e da
escrita.

Cabe destacar que emergiram das respostas dos grupos, a ligacdo com a
comunidade, pois muitos grupos realizaram pesquisas de campo, com coleta de
dados na sociedade, onde eram questionados sobre qual atividade estavam

realizando e se poderiam conhecer os resultados da pesquisa daquele grupo.
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Algumas lacunas ficaram evidentes quando elencadas pelos grupos com
relacdo as dificuldades na leitura e na escrita, no trabalho em grupo, na organizacao
e na administragdo do tempo. Muitos comentaram que nunca haviam realizado
levantamento de dados, principalmente na realizacdo da primeira parte da pesquisa.

Desse trabalho foi possivel concluir que a Estatistica abordada por meio da
pesquisa em sala de aula, explorando recursos como a planilha, desperta no aluno
concluinte do Ensino Médio, maior interesse pelas aulas de Matematica. Mostra que
a pratica da pesquisa melhora o dialogo entre o aluno, o professor e a comunidade
ao explorar assuntos que fazem parte da realidade na qual estdo inseridos. O
trabalho promoveu a Literacia Estatistica e o exercicio da cidadania, mesmo
contando com dificuldades nas habilidades de leitura e de escrita do envolvidos.
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RESUMO: Este trabalho mostra, como comunicacdo oral, os dados levantados envolvendo como
tema central as habilidades melhoradas pela préatica do xadrez. A pesquisa qualifica-se como de
campo, ja que a pesquisa envolveu testes em alunos do Ensino Fundamental e Médio que jogavam
ou ndo xadrez.

A investigagdo € um recorte de um trabalho de conclusédo apresentado as Faculdades Integradas de
Taquara no curso de Matemética no ano de 2013. Os resultados obtidos e a bibliografia analisada
servem para justificar a assercdo de que o xadrez € uma importante ferramenta pedagogica.

Palavras-Chave: Xadrez. Autonomia. Raciocinio I6gico. Meméria de curto prazo.

1 INTRODUCAO

O presente artigo aborda a melhoria das capacidades de raciocinio logico e
memoria de curto-prazo e a criacdo do sujeito autbnomo através da pratica do
xadrez. O pesquisador sempre ouvira que 0 xadrez era um potencializador das
capacidades intelectuais em campeonatos de xadrez e formacdes de professores
com esse tema, que resolveu averiguar qual € o real potencial da pratica desse
esporte.

Este tema foi escolhido para a producdo de um trabalho de conclusdo de
curso para o curso de Matematica das Faculdades Integradas de Taquara no
primeiro semestre de 2013, sendo escolha e autoria por parte do académico. O
objetivo foi tentar provar que o xadrez é uma ferramenta pedagodgica de grande valia

no meio escolar para aumentar as faculdades mentais dos seus praticantes.

2 O XADREZ COMO FERRAMENTA E SEUS BENEFICIOS NA VIDA DO
INDIVIDUO

A educacao cientifica e a formacé&o do cidadéo sdo alguns dos objetivos da
escola, independente da regido, das condicfes sociais e financeiras do ambiente em
gue o aluno esta inserido, ele deve ser estimulado a pensar, Kamii (2010) e a criticar
o0 mundo a sua volta, a procurar erros e encontrar solu¢des para esses erros.

Baseado no texto “The child and play: Theoretical approaches and teaching

applications” (1980, tradugao nossa), os diferentes estilos de jogos fazem parte das
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sociedades de tal forma que pode-se dizer verificar uma relacdo de
interdependéncia entre si. Alguns tedricos tém dito que existe uma relagdo entre
jogos de estratégia e padrdes socioecondmicos, por exemplo, o Xadrez e o
Monopdlio séo tipicos de sociedades capitalistas enquanto jogos mais simples,
como mancala! séo tipicos de sociedades baseadas na troca e no escambo. Ja que
nossa sociedade é baseada em comeércio, pode-se afirmar que o Xadrez auxilia na
criacdo do pensamento necessario para o cidadao autdnomo.

Com a funcgéo de criar um cidad&o capaz de viver na nossa sociedade, a
escola tende a valorizar a educacdo que forma esse cidaddo, ndo apenas o0
estudante com conhecimento cientifico, mas também valores necesséarios a vida

social.

Como no desenvolvimento de outras capacidades, a aprendizagem de
determinados procedimentos e atitudes — tais como planejar a realizagédo
de uma tarefa, identificar formas de resolver um problema, formular boas
perguntas e boas respostas, levantar hipdteses e buscar meios de verifica-
las, validar raciocinios, resolver conflitos, cuidar da prépria saide e da de
outros, colocar-se no lugar do outro para melhor refletir sobre uma
determinada situagcdo, considerar as regras estabelecidas — €é o
instrumento para a construcdo da autonomia. Procedimentos e atitudes
dessa natureza séo objeto de aprendizagem escolar, ou seja, a escola pode
ensina-los planejada e sistematicamente criando situacfes que auxiliem os
alunos a se tornarem progressivamente mais autbnomos (PCNs, 1998, p.
62).

Nesse aspecto, 0 Xadrez desenvolve diversas habilidades importantes para
a criacdo do cidadao critico, autbnomo, pensante. O aprendizado e a pratica do
Xadrez desenvolvem varias habilidades, citada por Charles Partos, mestre

internacional suico (in Clube de Xadrez, 2009), tais como:

a. A atencdo e a concentracao;

b. O julgamento e o planejamento;

c. A imaginacao e a antecipacgéo;

d. A memoria;

e. A vontade de vencer, a paciéncia e o autocontrole;

f. O espirito de decisdo e a coragem,;

g. A légica matematica, o raciocinio analitico e sintético;

h. A criatividade;

i. A inteligéncia;

j- A organizacdo metddica do estudo e interesse pelas linguas estrangeiras.

Hé diversos jogos que fornecem essas habilidades isoladamente, como jogos

da memodria, ou a criatividade em jogos de mimica como esta especificado nos
PCNs:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
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criatividade na elaboragédo de estratégias de resolucéo e busca de solucgdes.
Propiciam a simulacdo de situa¢ces problema que exigem solugdes vivas e
imediatas, 0 que estimula o planejamento das a¢bes (PCNs, 1998, p. 47).

Segundo os PCNs (BRASIL, 1998), o aluno precisa ser autbnomo, e isso 0
Xadrez pode ensinar, ja que o enxadrista busca conhecer sua maior dificuldade e
estudar Xadrez para diminui-la, com exercicios de tatica, de finais ou estudo das
aberturas.

De acordo com Sa (1993, p. 3), o Xadrez cria uma autonomia muito
importante, pois estimula o aluno a ser autbnomo e, sempre que esta pronto para
uma nova fase de aprendizagem, seguir adiante sozinho, e se ndo esta pronto,

permanecer naquele estagio de pensamento quanto tempo necessitar:

Mas, o principal mérito da aprendizagem enxadristica, desde que adotada
ludicamente, repousa no fato de permitir que cada aluno possa progredir
seguindo seu proprio ritmo e, assim, atender a um dos objetivos primordiais
da educacdo moderna.

Sendo autbnomo o aluno podera articular-se com pesquisas sobre os
assuntos abordados na sala de aula e assim havera possibilidade de saber com
antecedéncia as bases do conteudo a ser aprendido.

Ha quem diga que o futuro do Xadrez tende ao empate, ja que muito se sabe
a respeito de linhas e variantes, e, com o tempo jogos de alto nivel sempre
empatarao, visto que as qualidades de uns ndo chegam a ser decisivas sobre as de
outros, mas também ha jogadores que digam o contrario, que, por ainda ser um jogo
sempre havera o fator humano que pode decidir a partida em um erro do adversario,
e na vida o erro é uma constante.

Também é visto que se deve aprender a conviver com erro, ja que ndo pode-
se sempre evita-lo, e nesse aspecto o Xadrez é um importante aliado, ja que,
enquanto se aprende, sempre acontece de derrotas serem o resultado mais comum,
porque o adversario € melhor e sabe aproveitar-se melhor dos erros alheios. Como
disse Karpov (2012, p. 1), um dos melhores enxadristas de todos os tempos: “Em
geral, vence a partida quem comete o penultimo erro. JA& que o Ultimo causa a
derrota”.

Para tedricos piagetianos, o erro € muito importante para haver a construcao

do saber:
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Uma das formas de lidar com os erros € ter uma atitude de pesquisa e
reflexdo com relagdo a eles. E saber observa-los na pratica pedagogica. E
saber interpreté-los. E poder torna-los um instrumento de trabalho; nao algo
do qual se quer ficar livre — o mais facil e rapidamente possivel —, mas que
nos coloca uma questdo cujo desenlace podera ter como resultante o

desenvolvimento da crianca e de n6s mesmos (MACEDO, 1999, p. 181).
Entdo, sabendo lidar com o erro de forma a torna-lo parte do processo de
aprendizagem tende a aumentar a importdncia da analise dele. Saber como e
porqué aconteceu o erro auxilia a evitar a aparicdo dele no Xadrez e quando o
adversario cometé-lo, saber aproveitar-se dele. O mesmo valeria para situacées do
cotidiano, saber evitar situacbes que tendem ao erro e saber construir uma

estratégia para eliminar o erro do processo final.

3 SOBRE AUTONOMIA

“Autonomia significa ser governado por si proprio. E o contrario de
heteronomia, que significa ser governado por outrem (KAMII,1987, p. 103)”. Isso
significa que uma pessoa autbnoma nao toma suas decisdes baseando-se no que
os outros decidam que o faca. Por exemplo: se uma crianca faz os deveres de casa
para ndo ser castigada ou para receber uma recompensa, ela estd sendo
heterbnoma, ela esta agindo pelas decisdes de seus professores, mas se ela faz as
tarefas por que acha que isso é importante para sua vida, esta tomando uma
decisdo autbnoma. “Da mesma forma ha uma enorme diferenca entre um “bom”
comportamento escolhido autonomamente e um ‘bom’ comportamento realizado
através da conformidade cega (Kamii, 1987, p. 123)”.

Convém néao confundir autonomia com falta de limite, independéncia total ou

auséncia de intervencéo alheia. Segundo Kamii (1987, p. 108):

A esséncia da autonomia é que as criangas tornem-se aptas a tomar
decisdes por si mesmas. Mas a autonomia ndo é a mesma coisa que a
liberdade completa. A autonomia significa levar em consideracdo os fatos
relevantes para decidir agir da melhor forma para todos.

Segundo os PCNs (Brasil, 1998) a escola deve criar cidaddos autbnomos,
capazes de tomar suas proprias decisfes, baseadas em seus proprios julgamentos.
Nesse aspecto vé-se importante incentivar o estudante a pensar por si mesmo. I1Sso
nao significa, em hip6tese alguma, deixar que o aluno procure por todo o

conhecimento cientifico sozinho, sem um direcionamento e uma supervisao de um
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professor, pelo contrario: significa que o professor deve incentivar o seu aluno a
procurar solucdes, pensar por si, saber escolher entre alternativas e saber justificar
suas escolhas. Deve ser encorajada a tomada de decisbes importantes, mesmo que
isso resulte em um erro — que sera corrigido. Sendo um erro ou nao, o estudante
conseguird se expor e se tornara confiante na prépria opinido, e cada vez mais
autdonomo.

As criancas que sdo desencorajadas assim de pensar autonomamente assim
construirdo menos conhecimentos do que aquelas que sdo mentalmente ativas e
autoconfiantes (KAMII, 1987, p. 115).

Dessa forma toda forma de fazer com que a crianga, ou 0 estudante seja
autbnomo é bem-vinda. Sendo autbnomo, o sujeito aprendiz aprenderd o que o
professor solicita, mas também procurara outros conhecimentos sem um
direcionamento, por que esse conhecimento extra lhe serd importante. O aluno nédo
se contentara com o que lhe é ensinado e o professor podera pedir mais do aluno,
podera solicitar que o conhecimento que é basico a determinado conteudo seja o

basico que o aluno sabe e ndo o todo.

[...] se vocé solicita apenas competéncias minimas, vocé obterd apenas
competéncias minimas. As criancas que sdo encorajadas a pensar ativa,
critica e autonomamente aprendem mais do que as que ao levadas a obter
apenas competéncias minimas (KAMII, 1987, p. 120).

O contrario também é valido, segundo Kamii (1987), quando um individuo se
mostra incapaz de refletir logicamente, nota-se sua incapacidade de pensar de
maneira critica e autbnoma.

Durante uma partida de Xadrez o individuo € autbnomo em suas decisdes,
sabendo que uma peca desenvolvida podera oferecer diferentes formas de vencer,
perder ou empatar o jogo. Cada jogada € pensada e calculada dependendo da
decisdo do adversario, logo tal, o torna um cidaddo pensante e conquistador do

préprio espaco.

4 RESULTADOS DA PESQUISA

E possivel afirmar, segundo o pesquisador, que o xadrez é uma importante
ferramenta para a formacédo do individuo critico, autbnomo e com bons niveis de
raciocinio légico e boa memoaria, tendo em vista os resultados apresentados na

pesquisa. Também é possivel averiguar que é um passatempo formidavel, sendo,
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inclusive, levado a sério por parte de praticantes mais aficionados. Para os
pesquisados que praticavam o xadrez, iSSO era um compromisso, todos os sabados
presentes e todos 0s campeonatos possiveis de participacdo tinham que ser

jogados. Sem duvida um bom lugar para encontrar 0s amigos.

5 CONCLUSAO

Nesta pesquisa apresentou-se o estudo entre individuos enxadristas e néo
enxadristas, lembrando que todos tinham o conhecimento de Xadrez, mas né&o
aprofundado, pois necessita de muito estudo e conhecimento de variaveis para,
enfim, ser um enxadrista.

A experiéncia realizada com 6 alunos de ensino fundamental e médio. Sendo
3 enxadristas e 3 ndo enxadristas. Consideramos enxadristas, pois jogam com
frequéncia, conhecem jogadas nomeadas disputam campeonatos de Xadrez além
de estarem registrados na Federacdo Gaucha de Xadrez (FGX) e ndao enxadristas
devido a ndo jogarem com frequéncia e por ndo saberem taticas e estratégia nao se
utilizarem de jogadas complexas.

Durante as atividades percebeu-se que o0 investigador combinava com
algumas ideias de raciocinio com os investigados de perfil enxadrista devido a veia
enxadrista que o pesquisador apresenta.

Na construcdo dos questionarios foi possivel analisar autores como Kamii,
Freire e Macedo permitindo a realizacdo de testes amplos e que verificam os
conhecimentos e habilidades que cada aluno possui, bem como, permite o
levantamento das dificuldades individuais possibilitando uma analise detalhada.

O objetivo fundamental desta pesquisa foi diferenciar as habilidades elevadas
pela pratica do Xadrez em individuos que utilizam ou néo essa ferramenta.

Os testes foram realizados individualmente e isso permitiu conversas e
interacdes entre os investigados e o investigador.

O problema de pesquisa € encontrar as habilidades e estratégias de alunos
gue se utilizam do Xadrez constantemente como hobby, sendo assim, conforme as
analises, foi possivel responder o problema de pesquisa de forma satisfatoria. Pois,
durante o estudo foi ficou claro que os enxadristas possuem melhores habilidades,
gue os ndo enxadristas, para resolver as mesmas atividades que se utilizam de
raciocinio logico, memdria e andlises de erros, logo o xadrez é um 6timo recurso

para a vida estudantil e social de qualquer individuo.
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Tendo em vista a proposta de pesquisar as habilidades desenvolvidas por
alunos que estudam e ndo estudam Xadrez, envolvidos no Ensino Fundamental e
Médio, propbe-se indagar como o xadrez auxilia no raciocinio légico, memoria,
autonomia de analisar os préprios erros, bem como, a conviver com o erro, a vitoria
e a derrota.

A realizacdo do estudo possibilitou investigar de que forma um enxadrista
pensa em determinadas situagdes e que tipo de habilidades os enxadristas tém mais
desenvolvidas que pessoas que néo jogam Xadrez.

Os resultados alcancados sao animadores, embora n&do conclusivos. Foi
possivel afirmar que algumas habilidades que os enxadristas desenvolveram vao ser
de muita valia em um futuro profissional e pessoal, tais quais a espera pela vez de
agir e a autonomia na tomada de decisfes.

Também observou durante o experimento que o0s alunos sentem-se
motivados a responder as atividades, resolvendo com interesse e concentragdo. Os
enxadristas apresentavam muita vontade de solucionar os desafios e, de modo
geral, dar o melhor de si, os ndo enxadristas, mesmo sendo excelentes alunos
apresentavam algumas dificuldades basicas em concentracdo, determinacdo e
paciéncia.

Portanto, os dados coletados demonstram que as informacdes fornecidas séo
suficientes para o professor avaliar os conhecimentos de Raciocinio l6égico, Memoéria
e Analises de erros bem como as contribuicbes que o Xadrez possibilita no intelecto
do individuo que o pratica, desta forma, tornando a ferramenta um auxiliar
importante para a Educacédo, ndo apenas para a Matematica e seus ramos exatos,

mas sim para a Educacéo de forma geral.
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RESUMO: Este artigo apresenta um estudo sobre quadrados magicos, contendo informacdes sobre
sua origem, a forma como pode ser utilizado em contelldos como simetria e progressdo aritmética,
além de seu valor relacionado com o raciocinio loégico. Esses conteldos estdo inseridos nos
conteudos programaticos das escolas, por isso, esta pesquisa pretende explora-los, visando modos
diferenciados de trabalha-los com a utilizacdo dos quadrados magicos, fazendo com que o professor
veja uma ferramenta muito importante para despertar o interesse do estudante.

Palavras-chave: Quadrado magico. Simetria. Logica. PA.

1 INTRODUCAO

A mateméatica é algo que faz muita diferenca na vida do cidadédo e é
fundamental para a sociedade. Diante dessa grande importancia que a disciplina de
Matematica exerce na vida das pessoas o professor deve assumir uma nova
postura, onde possa ser o mediador e levar para seus alunos algo que desperte o

interesse, € 0 que relata Pataro e Souza (2009, p. 15):

A postura do professor em sala de aula deve ir além da transmissao de
informacdes. Nessa concepcéo, o papel do professor ganha nova dimenséo
e, segundo estudos sobre ensino e aprendizagem, o professor é
considerado o mediador entre o conhecimento e o aluno, bem como o
facilitador, o incentivador e o avaliador do processo.

Percebendo a necessidade de proporcionar as pessoas a oportunidade de
desenvolver seu raciocinio l6gico e de mostrar uma forma de utilizar a P.A* e a
simetria em algo diferente, foi realizado este trabalho, com a intencéo de estimular o
pensamento e apresentar a riqueza de se trabalhar com quadrados magicos.

Através de um trabalho tedérico mostramos a utilizacdo dos quadrados
magicos como ferramenta para despertar o interesse do aluno em sala de aula e

tornar o ambiente escolar mais atrativo e interessante.

* Progressdes Aritméticas.
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Muitos professores encontram dificuldades em planejar uma aula
diferenciada, o que faz as aulas tornarem-se cansativas e desmotivadoras, tanto
para o aluno quanto para o professor. Um simples jogo logico pode transformar a
aula em algo muito atrativo e motivador. E pensando nisso que este estudo
apresenta modos de tornar os conteudos interessantes e desafiadores, fazendo uso
de vérias areas do conhecimento em atividades que o aluno possa desenvolver seu

raciocinio l6gico e compreender com significado a matéria.

2 A ORIGEM DOS QUADRADOS MAGICOS E SEU VALOR MISTICO

As primeiras referéncias sobre a existéncia de quadrados magicos surgiram
na China e na india, h4 muitos séculos. Sua origem exata ndo é conhecida, mas
segundo Guelli (2002), h4 uma lenda envolvendo o quadrado magico, onde diz que
muito tempo atras, nos tempos do Imperador Yii, da China, uma tartaruga foi
encontrada atravessando o rio Lo, essa tartaruga tinha marcas em seu casco, essas
marcas deram origem ha numeros em um quadrado, percebendo-se que o0s

numeros somavam 15 em todas as direcoes.

Q / 4 9 2

S A
R

Figura 1: Quadrado magico origem chinesa.
Fonte: http://en.wikipedia.org/wiki/Lo_Shu_Square

Quadrado magico de origem chinesa. Nele as bolinhas brancas representam
0S hameros impares, e as bolinhas pretas, os niUmeros pares.

Durante a Idade Média, os alquimistas, astrélogos e calculistas europeus,
impressionados com as caracteristicas dessas tabelas, deram a elas o0 nhome de
guadrados magicos e atribuindo a eles poderes miticos e sobrenaturais. Muitas

pessoas acreditavam que o quadrado magico trazia sorte e felicidade.

3 TIPOS DE QUADRADOS MAGICOS
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Segundo Bianchini (2006, p. 37): “Quadrado mégico é um quadrado dividido
em 4,9,16,25,... quadradinhos ocupados por numeros diferentes cuja soma dos
nameros de qualquer linha, coluna ou diagonal possui um mesmo valor...”. Existem
varios tipos de quadrados magicos, com diversas ordens (3x3, 4x4, 5x5...) podendo
ser construidos de diversas maneiras, a seguir estdo alguns quadrados magicos e
suas resolugoes.

Quadrados magicos puros — este trabalho € baseado nos quadrados
magicos puros. Para um quadrado magico ser puro ele deve ser formado por
nameros inteiros, consecutivos e devem comecar pelo namero 1. Existem os
guadrados magicos de ordem par e impar, como 0s exemplos abaixo:

Quadrado mégico impar 3x3 — o0 quadrado 3x3 foi o primeiro quadrado
magico que se teve noticia, € o que afirma Guelli (2002, p. 34): “...] Este é o
guadrado magico puro mais antigo que se conhece na historia.” Ele possui 9 casas
e deve ser completado com nameros de 1 a 9 sem repeti-los. O namero planetario
OU soma magica, ou seja, a soma das linhas, colunas e diagonais, é 15. Sua
resolucdo, da maneira abaixo, foi dada pelo matematico francés Bachet, como regra
geral para os quadrados de ordem impar, onde 0os nameros sdo colocados em
ordem crescente, nas diagonais e transpostas as partes externas para as casas em
branco do lado oposto, na mesma linha ou coluna em que se encontravam,

(Fernandez e Youssef, 1993).

[
'
|

.

CT o

L_o__1

Figura 2:Resolucédo do quadrado mégico.
Fonte: http://matematicab.no.sapo.pt/Curiosidades.htm

Quadrado magico par 4x4 — no quadrado (4x4) a soma magica é 34 e pode-
se perceber que os subgrupos de 2x2, também somam 34. Assim sendo classificado
como o mais “perfeito”. Este quadrado ficou muito famoso por volta do século XVI,

fazendo parte de uma obra de arte, € o que afirma Bianchini (2006, p. 38):

Com o passar do tempo, os quadrados mégicos ficaram conhecidos no
Ocidente, tornando-se muito populares no século XVI. A presenca do
guadrado magico nesse periodo mostrou-se tdo significativa que o pintor
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aleméo Albrecht Direr (1741-1528) o relatou em Melancolia, uma gravura
de 1514.

Titulo: "Melancolia'
Autor: Albrecht Durer
Ano: 1514

S S R
Figura 3: Gravura de 1514.
Fonte: http://m3.ime.unicamp.br/dl/1IMX0TqOWNQ MDA 5f740

Para resolvé-lo, basta completarmos as casas com os niumeros de 1 a 16 sem
repeti-los. Seu nimero planetéario, ou seja, a sua soma dos nameros de cada linha,
coluna e diagonal é 34. Para resolvermos este quadrado, colocamos 0s nameros de
1 al6 em eqléncia da primeira linha até a ultima, depois invertemos as diagonais
em relacdo ao centro e assim temos o quadrado magico de resultado 34. Podendo
ser verificado os subgrupos também.

112 |3 |4 16 |2 |3 |13
5 |6 |7 |8 5 |11 [10 |8
o |10 (11 (12 | ——> 5 7 16 12
13 |14 |15 |16 4 |14 |15 |1

Figura 4: Resolucédo do quadrado mégico.
Fonte: as pesquisadoras

4 TRABALHANDO P.A. COM QUADRADOS MAGICOS

A Progressdo Aritmética é uma sequéncia numeérica, que pode ser

relacionada principalmente com a propriedade da soma. Pela solugdo do quadrado
abaixo podemos observar:
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4 9 2
3 5 7
8 1 6

Figura 5: Resolugéo utilizando a soma.
Fonte: as pesquisadoras

» Para saber qual o n° que ir4 ao centro do quadrado magico, basta fazer a
média aritmética entre o primeiro e o Gltimo n°®;

» Uma das diagonais € constituida por nUmeros consecutivos, ou seja, uma
progresséao aritmética de razao unitaria;

» Para saber qual a soma dos numeros de uma linha, coluna ou diagonal,
basta multiplicar o n°® que esta no centro do quadrado magico pelo n° de
casas que ele tem em uma linha;

» A coluna central forma uma progressao aritmética cuja razdo € o n° de
linhas + 1; P.A. (1,5,9) razdo 3+1=4.

5 NUMERO PLANETARIO OU CONSTANTE MAGICA

Para obtermos um quadrado magico de qualquer ordem basta descobrimos
sua “constante magica” ou seu “numero planetario”, assim € chamado o valor
comum que deve ser encontrado na soma de todas as linhas, colunas e diagonais,
para que o quadrado possa ser classificado com quadrado magico puro. Podemos
calcular o numero planetario da seguinte maneira, conforme demonstra Andrade
(2999, p. 12 — 13):

Um quadrado magico de ordem n pode ser definido como um matriz (a)nxn
onde os elementos a; pertencem ao subconjunto de IN {1,2,...,n%}, s&o dois a
dois distintos e a soma dos numeros de qualquer linha, qualquer coluna e
de qualquer uma das diagonal é igual a uma constante M. A constante M
pode ser facilmente calculada em funcéo de n. Para isso, basta observar
gue a soma das n linhas da matriz éigualaM+ M + M + ..+M = nM . Por
outro lado, essa soma é igual a: 1+2+3+...+ n2=n(n*+ 1) "
2

Por essa formula verificamos que: 3(32 + 1) / 2 = 15, que é 0 numero

planetario do quadrado de 3x3. Podemos calcular o niumero planetario de qualquer
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quadrado magico por essa férmula. Aqui também podemos observar que a férmula

encontrada nada mais € que a férmula da soma dos termos de uma PA, onde
temos:
_ (al+an)n
R
n = o n°de linhas;
an = 0 n° de termos;

ar=1

6 QUADRADO MAGICO E SIMETRIA

A simetria é facilmente percebida nos quadrados magicos, tanto os de
disposi¢cdes pares, quanto os impares. Apds serem dispostos 0s valores nos
guadrados de maneira a somarem o mesmo valor em todas as colunas, linhas e
diagonais, precisamos identificar o ponto médio de cada quadradinho, entéo,
comecando pelo numero “um” tragcamos uma reta até o ponto médio do numero
“dois”, e assim por diante até o ultimo numero que compde o quadrado magico.

Podemos observar a simetria nas imagens abaixo:

11 24 7 |1{} I:a

14 | 15 | 1
— — — — —— A —
, . . -7 -I- 4 )iz 25 |8 16
f I 76 /| 12
L

=

9

b
|
et —|— S T s P

: LV P | /16t A0 s |
.| { ! . . § . - ! | A
‘| T 10 18 {1 14 |22
3 1 6 16 Z 3 13
I - - - — _——;—
23 6 19 |2 15
Figura 6: Simetria nos quadrados magicos I

Fonte: http://de-anima-profundis.zip.net/math/arch2008-09-07_2008-09-13.html,

Os guadrados magicos eram relacionados com os planetas pela astrologia. O
guadrado de nove elementos (3x3) reverenciava Saturno. O quadrado de dezesseis
elementos (4x4) reverenciava Japiter. O quadrado de vinte e cinco elementos (5x5)

reverenciava Marte.
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Existem muitos escritos e diversos comentarios de ligagbes com bruxarias,
crencas, e 0 que mais nos interessa as percep¢cfes matematicas nesses lendarios
guadrados. Como podemos observar nas imagens acima é notavel a simetria.

Como atividade matematica relacionada com a simetria, podemos espelhar o
guadrado para o lado e para baixo obtendo a simetria do quadrado magico. E ap6s
tracar as sequéncias, gerando a figura simétrica, como o exemplo do quadrado 4x4

gue segue abaixo:

Figura 7: Simetria
Fonte: as pesquisadoras

7 METODOLOGIA DE ENSINO

Muitos desafios matematicos sdo buscados pelos professores para despertar
o interesse dos alunos nos conteudos estudados, nem sempre os desafios possuem
ligacbes com a vida do aluno. Mas, mesmo assim é importante desafiar os alunos a
pensar como podem e como irdo resolver, provocando neles um desafio intelectual,

como o autor D’Ambrosio (1996, p. 31) afirma:

Interessa a crianca, ao jovem e ao aprendiz em geral aquilo que tem apelo
as suas percepgbes materiais e intelectuais mais imediatas. [...] Atencao!
Quando digo “mais imediatas” ndo estou me referindo apenas a utilitario.
Mas, igualmente, e acho isso muito importante, ao desafio intelectual.

Héa véarios métodos que o professor pode utilizar para aplicar os quadrados
magicos em sala de aula. Uma proposta € desafiar os alunos a resolverem o0s

guadrados magicos mais simples (3x3 ou 4x4), onde se sentirdo motivados e
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interessados em descobrir a ordem correta dos numeros dispostos no quadrado.
Nesta etapa o raciocinio l6gico é desenvolvido, o que é fundamental para o aluno,
pois segundo Dante (2009, p. 18) “E um momento a mais para o aluno pensar
logicamente. Sendo este um dos principais objetivos de se estudar Matematica”.

A partir da resolucédo do quadrado magico, fazer a ligacdo com o contetdo a
ser trabalhado (progressao aritmética ou simetria), como ja exposto acima, podendo
também envolver um pouco da histéria dos quadrados magicos ou solicitar uma

pesquisa.

8 CONSIDERACOES FINAIS

A educacéo esta tomando novos rumos e 0s professores se tornam cada vez
mais focados na qualidade do ensino. Proporcionar momentos significativos de
aprendizagem é fundamental, e para isso o professor precisa criar e procurar
atividades que o auxiliem nesse processo. As atividades que propomos nesse artigo
mostram formas alternativas de trabalhar dois conteddos, fazendo com que a sala
de aula se torne um ambiente interessante.

Pode-se concluir que o quadrado magico € uma otima ferramenta para ser
trabalhada em sala de aula, podendo auxiliar muito o professor em muitos
conteudos, além de estimular o pensamento l6gico do aluno.

Este trabalho foi direcionado para a simetria, progressao aritmética e
raciocinio légico, porém durante a pesquisa podemos observar muitas outras
utilidades para o quadrado magico, como nos conteudos de matrizes e arranjo.

A pesquisa trouxe uma nova visdo para os conteudos ja citados, pois motiva o
aluno em aprender com significado e trabalha com interdisciplinaridade, pois traz a
arte, a historia e a matematica em um movimento que gera conhecimento em uniao.
Assim o discente percebe que a Matematica ndo é uma disciplina trabalhada
separadamente, sem relacdo com nada, mas sim, uma disciplina que pode ser

relacionada com varias areas do saber, fazendo parte de sua vida.
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RESUMO: Esta oficina tem como objetivo apresentar o software livre JClic, como um recurso a ser
utilizado para a construcéo de atividades didaticas de Matematica. O JClic é formado por um conjunto
de aplicacdes informaticas que servem para realizar atividades educacionais, como quebra-cabecas,
associacdo de palavras e figuras, exercicios com textos, jogos de memoria, palavras cruzadas, entre
outros. Um aspecto relevante do uso do JClic é que professor pode inserir qualquer contetdo, criando
projetos, que podem ser sequéncias de atividades, com a possibilidade de configuracdo de ordem,
tempo, contagem de erros e geracdo de relatdrio, para qualquer area do conhecimento ou nivel
escolar.

Palavras-chave: JClic. Atividades didaticas. Educacdo Matematica. Tecnologia da Informacao e
Comunicagéo.

1 INTRODUCAO

O uso das TIC na Educacéo faz parte de um processo natural do avanco da
sociedade. A utilizacdo destes recursos ndo é mais o centro da discussao, e sim o
fato de como estes devem ser explorados, buscando aproveitar ao maximo suas
possibilidades. Especialmente no que se refere ao computador, este esta inserido,
diretamente ou indiretamente, no cotidiano das pessoas. Os alunos, no seu
cotidiano, muitas vezes utilizam o computador para entretenimento como, por
exemplo, para acesso a jogos e Internet, e passam mais tempo nos computadores
do que em outras atividades (FIGUEIREDO; BITTENCOURT, 2005). Diante desta
realidade, o professor deve estar preparado para inserir estes recursos em sala de
aula, mas também nao deve ter como objetivo utilizar a tecnologia apenas pelo uso,
sem uma intencao clara e bem estruturada. Nesse sentido Barboza Jr (2009, p. 19),

ressalta que,

as TICs fornecem vérios recursos que podem ser aplicados na educagéo,
porém cada um desses recursos devem ser estudados e analisados pelos
professores antes de serem usados em sala de aula, caso contrario, 0 uso
das TICs na educacdo s servira para informatizar o que era feito no
modelo tradicional de educacéo.

97



ISBN 978-85-89721-26-4

Conforme Lemos, Monteiro e Seibert (2011, p.2) “o uso da tecnologia permite
modernizar o ladico, fazendo uma releitura dos jogos e das atividades didaticas
utilizadas em sala de aula”. Ainda de acordo com Borba e Penteado, (2001) uma
nova midia, como a informatica, abre possibilidades de mudancas dentro do préprio
conhecimento e que é possivel haver uma ressonancia entre uma dada pedagogia,
uma midia e uma visdo de conhecimento.

Entendemos que o uso de softwares educativos como materiais didaticos é
uma oportunidade de iniciar o uso das TIC em sala de aula, pois possibilita que o
professor crie atividades diferenciadas. Segundo Grossi (2008 apud Groenwald et al,
2009) os educadores tém como desafio, descobrir maneiras diferentes de ensinar a
mesma coisa, pois 0s estudantes tém ritmos e histéricos variados. Nesse sentido,
apresentamos do software JClic como uma possibilidade de recurso a ser utilizado
para o desenvolvimento de atividades didaticas, jA que este permite utilizar a
tecnologia, através de um conjunto de aplicacdes informaticas.

Uma das vantagens do uso do JClic € que o professor pode construir
atividades a partir de qualquer conteudo, criando projetos, que podem ser
sequéncias de atividades. Nos projetos ha possibilidade de configuracdo de ordem,
tempo, contagem de erros e geracdo de relatorio, para qualquer area do

conhecimento ou nivel escolar.

2 JCLIC: UM SOFTWARE LIVRE DISPONIVEL NA INTERNET

O JClic é um programa para a criacdo, realizacdo e avaliacdo de atividades
educativas multimidia, desenvolvido na plataforma Java. E uma aplicacido em
software livre baseada em cddigo aberto que funciona em diferentes sistemas
operativos: Windows, Linux e Mac OS. O seu uso como ferramenta de criacdo de
atividades didaticas por educadores vem sendo aplicado desde 1992 através do seu
antecessor, que foi o Clic.

O JClic é formado por um conjunto de aplicacdes informaticas que servem para
realizar diversos tipos de atividades educativas, como quebra-cabecas, associagoes,
exercicios com texto, palavras cruzadas, etc. O conteludo de todas estas atividades
pode ser textual ou grafico e podem incorporar também sons, anima¢des ou
sequéncias de videos digitais.

Este programa pode ser utilizado em qualquer area (Linguas, Matematica,

Musica, Histéria, Ciéncias, Artes Plasticas, etc) e, dado que apresenta uma interface
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simples, a sua utilizacdo pode ser adaptada a qualquer nivel educativo, desde a
educacdao infantil até o ensino superior.

Permite criar projetos que sdo formados por um conjunto de atividades com
uma determinada sequéncia, que indica a ordem em que irdo ser mostradas. Os
projetos podem ser visualizados e executados através do aplicativo Jclic Applet,
deste modo as atividades se mostram como um objeto inserido em uma pagina web.

Outra ferramenta que consideramos importante para auxiliar o professor no
acompanhamento pedagdgico das atividades, disponivel no software, € o
armazenamento de relatérios de desempenho em um servidor (figura 1). Este
relatério indica as atividades realizadas pelo aluno, a porcentagem de acertos e o
tempo utilizado na realizacao da atividade, possibilitando que o professor identifique
0s conceitos em que o aluno apresenta maiores dificuldades, assim oportunizando
gue seja desenvolvidas sequéncias de atividades individualizadas, a partir dos

resultados apresentados ao longo da realizacdo das atividades propostas.

& Sobre... I%J
(P sobre.. | 5 sistema {"® Projecto [ [y Relatorios |
JS Ua se au acwuar -
Inicio da sesso: 21-06-2010 11:06:28 m
Sistema de relatorios: O relatério ndo estd registado em nenhuma base de
dados
Sequéncias: 1 £
Actividades realizadas: 1
Actividades correctas: 1(100%)
Pontuagéao global: 100%
Tempo total das 19"
actividades:
Acgoes efectuadas: 6 L
start 1CIAssociacio Simple sim _I 6  100%] 19"
iolAssogacocomplera Actividade ndo concluida
ordenar
Total: 1[100% | 6]  100%| 19" T
T Voltar

Figura 1- Relatério gerado pelo JClic.
Fonte: autores

Para realizar o download do programa € necessario acessar 0 site
http://clic.xtec.cat/en/jclic/ (figura 2) e seguir os passos indicado, sendo esse o Unico
momento que a internet € necessaria, jA que o usuario salva e instala o programa

em seu computador.
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Bienvenidos a la zonaClic

Figura 2 - Pagina inicial do site ZonaClic
Fonte: http://clic.xtec.cat/es/index.htm

3 ATIVIDADES DO JCLIC

O JClic possui 16 modelos de atividades o que permite a construcdo de
sequéncias didaticas. Séo atividades para ordenar, classificar, completar, relacionar,
identificar e responder. Apresentam-se na forma de problemas, palavras-cruzadas,
guebra-cabeca, jogo da memoaria, caca-palavras e associacdo de conjuntos. A seguir
sera apresentada exemplos de atividades, ja desenvolvidas no JClic, que serao
demonstradas e discutidas na oficina. Os participantes terdo oportunidade de

construirem demais atividades.

3.1 Associacdo Complexa

Esse tipo de atividade possibilita criar relacbes entre dois conjuntos de
informacfes, podendo ter numeros diferentes de pecas e diferentes tipos de
relacdes. Isto €, perguntas diferentes com a mesma resposta. Na figura 3 apresenta-

se um exemplo de atividade de associacdo complexa.

Fonte: autores
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3.2 Associagédo Simples

Atividades de associacéo simples apresentam dois conjuntos com 0 mesmo
namero de informacgdes, com correspondéncia um a um. Apresenta-se na figura 4,

um exemplo de associacao simples.

- Relacione a equagao com sua raiz
Figura 4 - Atividade de associa¢do simples
Fonte: autores

3.3 Jogo da memoria

O programa permite criar jogos de meméria com numero livre de peca. O
objetivo é encontrar pares iguais ou com alguma relacdo. Exemplifica-se na figura 5
uma atividade que envolve o conceito de representacdo numérica e simbdlica com o

recurso do abaco.

Mm

ENCONTRE OS PARES

Figura 5 - Atividade de memoéria
Fonte: autores
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3.4 Exploragéo

Em uma atividade de exploracéo é apresentada informacdes, que podem ser
falada ou escrita. Na figura 6 é apresenta-se uma atividade com o tema comparacao

de fragdes, criada com o objetivo de ser um material de estudo.

I Comparacis de fraccions 1 [Comparago] - JClic test player

COMPARACAO DE FRACOES (1)

Mesmo denominador: a maior fragdo € aquela
que tem o maior numerador.

6 4 3

—>—>—>—/|5

5 5 5

Mesmo numerador: a maior fracdo é aquela
que tem o menor denominador.

S S S P
2 4775 "8

i LEIA COM ATENGAO! oo 8

| Actividade em execugao || ][ [
Figura 6 - Atividade de exploracéao
Fonte: autores

3.5 Identificar Células

Nas atividades de identificacdo de células € apresentado um unico conjunto
de informacdes onde se deve clicar sobre as partes que cumpram certas condicoes,

isto €, o objetivo é identificar a pergunta com sua resposta.

3.6 Ecra de Informacéo

E apresentado um conjunto de informacdes, com a opcdo de ativar
conteudos multimidia para cada informacdo. Pode ser utilizado como um painel de
informacdes, no caso do exemplo apresentado na figura 7, foi utilizado como pagina

inicial de uma sequéncia de atividades.
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/" Vamosresolver
alguns )
X problemas?

<« X Q) =
ol ) ORI

Figura 7 —Painel inicial
Fonte: autores

3.7 Quebra-Cabeca Duplo

Dois painéis sdao mostrados, um com pecas desordenadas e um vazio, O
objetivo é ajustar as pecas ordenadamente no vazio arrastando-as. Pode ser
utilizada, por exemplo, para ordenar um conjunto de informagcées na ordem
crescente ou decrescente. No exemplo da figura 8, temos um quebra-cabeca que

forma um painel de apresentacéao.

O QUE VAMOS ESTUDAR?

Figura 8- Atividade de quebra-cabeca duplo
Fonte: autores

3.8 Quebra-Cabeca de troca

Este tipo de atividade se constitui em um quebra-cabeca, no qual é
apresentado um painel de informacdo com as pecas que devem ser trocadas duas a

duas até que figuem na ordem desejada.

3.9 Quebra-Cabeca com lacuna
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Nesta atividade é exibido um painel com uma peca faltando e as demais
embaralhadas. O objetivo € mover as pecas para 0 espaco vazio até que estejam

todas recolocadas em ordem correta (ordenar/organizar).

3.10 Completar texto
Nas atividades de completar texto algumas letras, palavras, sinais ou frases
séo retiradas do texto, sendo que o estudante para responder a atividade tem que

completar os espagos vazios com estas, conforme exemplo da figura 9.

Conforme relembramos no material de estudo o de uma
figura é a soma de seus lados.

Ja quando temos uma figura retangular a aréa é dada por:
X

Qual o perimetro da figura abaixo?

E a area da figura abaixo é dada por: ____ !

L - \

e
6‘ 2 | Leia com atengdo e responda! ||j||j||j|

t...

Figura 9 — Atividade de completar texto.
Fonte: autores

3.11 Preencher lacunas

Neste tipo de atividade o objetivo € preencher os espacos vazios com
palavras, letras ou frases que foram escondidas, que podem ser escolhidas a partir
de uma lista ou respondidas por escrito. Na figura 10, apresenta-se um exemplo de

preencher lacunas a partir de uma lista e de resposta escrita.

Em uma partida de videogame, Tiago conseguiu fazer 160 pontos em
trés rodadas. Na 2° rodada, ele fez 20 pontos a menos que na 1° rodada,
e na 3 rodada ele fez o dobro de pontos feitos na 2* rodada.

S

Qual a equagao que expressa os pontos feitos por Tiago?

Simplificando a equagao acima temos:

Qual o valor de x? _

Quantos pontos Tiago fez na 1* rodada? __
Quantos pontos Tiago fez na 2° rodada? __
Quantos pontos Tiago fez na 3 rodada? __
Quantos pontos Tiago fez no total do jogo? ___

Leia com atencao e responda.

Figura 10 - Atividade de preencher lacunas
Fonte: autores
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3.12 Identificar elementos

7

O objetivo deste tipo de atividade € relacionar e categorizar, indicando

palavras, letras, simbolos ou sinais de pontuacao clicando com o0 mouse.

3.13 Ordenar elementos

Em atividades deste tipo deve-se reordenar palavras ou frases embaralhadas.

3.14 Resposta Escrita

Nas atividades de resposta escrita é apresentado um conjunto de informacdes
(problema), onde se deve responder ao problema proposto por escrito, conforme

exemplificado na figura 11.

Uma loja colocou em promogao
. o § s

q

t . O micr
custa y reais e o televisor R$ 780,00 a
mais que o microondas. Sabendo que
umap p! um microondas e
um televisor e gastou R$ 1820,00. Quala
equacgado que representa o valor do
microondas?

y+y+780=1820

©o :.1' Escreva a equagao
Figura 11 - Atividade de resposta escrita
Fonte: autores

2.15 Palavras Cruzadas

Nas atividades de palavras-cruzadas podem ser utilizadas palavras ou
figuras. No painel a direita € apresentada a informacéo a ser preenchida no quadro

de palavras cruzadas a esquerda, conforme exemplo da figura 12.
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oog PREENCHA AS PALAVRAS CRUZADAS

Figura 12 - Atividade de palavras cruzadas
Fonte: autores

2.16 Sopade letras

Constitui-se em uma atividade de caca-palavras. Na figura 13, apresenta-se
um exemplo de sopa de letras desenvolvida com o conceito de sistema de
numeracédo decimal representado no abaco.

Figur
Fonte: autores

Conforme apresentado o JClic dispde de 16 modelos de atividades que
podem ser adaptados de acordo com a intencdo e 0s objetivos das atividades a
serem criadas. Além de poder criar atividades proprias, ha também a possibilidade
de pesquisar e instalar atividades que estdo prontas e disponiveis no ZonacClic
(http://clic.xtec.net), neste site, estdo disponiveis sequéncias de atividades, de
varias disciplinas e dos mais diversos conteudos, publicados em varios idiomas.
Este acervo tem como objetivo facilitar o aprendizado do software através da edicao
das atividades, assim como estimular a cooperacdo e troca de materiais entre
escolas e educadores de diferentes paises e culturas, sendo permitida a traducéo e

adaptacédo dos projetos quando necessario.
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4 A OFICINA

O objetivo desta oficina é apresentar o software JClic, como um recurso
disponivel ao professor para a criacdo de atividades didaticas, com o uso de
Tecnologias. A oficina serd estruturada em trés momentos: apresentacdo e
discussao sobre as potencialidades do software; ambientacdo das ferramentas e
edicdo de atividades; e criacdo de atividades didaticas pelos participantes.

Encerraremos a oficina com uma discussao sobre a utilizacdo do JClic, como
um recurso didatico, destacando suas possibilidades e socializando resultados do

uso deste software em sequéncias didaticas eletrénicas.
5 CONSIDERACOES FINAIS

Destacamos que as atividades didaticas, construidas através de projetos no
JClic, podem estimular o desenvolvimento do raciocinio l6gico. Podem possibilitar

também, a realizac&o de exercicios e atividades de forma ludica.

Além disso, o software permite criar um banco de dados, a medida que as
atividades séo desenvolvidas, sdo gerados relatorios, nos quais poderdo ser
analisados os indices de desempenho individual do aluno, este diferencial,
possibilita que o professor identifique os conceitos em que o aluno apresenta
maiores dificuldades e desenvolva atividades individualizadas conforme os

resultados apresentados.
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RESUMO: Neste trabalho descrevermos nossa primeira experiéncia como bolsistas do PIBID, a qual
foi realizada com alunos do 8° ano. Inicialmente foi realizado um diagnéstico das principais
dificuldades apresentadas pelos alunos, relacionadas aos conceitos de Produtos Notaveis. A partir do
diagndstico e pelos relatos da professora, entendemos que precisariamos fazer uma abordagem que
chamasse a atencao dos alunos e ao mesmo tempo eles deveriam gostar da atividade, e precisavam
obter aprendizado. ApGs a analise desse diagndstico elaboramos um planejamento da aula voltado
para o uso do Algeplan, com cartazes nos formatos das pecas e relacfes das figuras com o cotidiano
dos alunos. A partir da aplicacdo desta atividade, conseguimos explorar o conteudo de maneira
eficaz, a atividade possibilitou despertar o interesse da turma. Segundo relatos da professora a
atividade auxiliou os alunos nas constru¢fes dos conceitos tedricos.

Palavras-chave: Algeplan. PIBID. Matematica. Produtos notaveis.

1 INTRODUCAO

A matematica € um dos conhecimentos mais utilizados socialmente pelos
individuos no mundo globalizado. Porém a compreensdo de alguns contetdos
matematicos apresenta muitas dificuldades para os alunos, pois dependem da
abstracao e utilizacdo de uma logica diferenciada. Assim nos questionamos se as

atividades ladicas facilitam e auxiliam a compreensao de Produtos Notaveis.

[...] antes de optar por um material ou um jogo, devemos refletir sobre a
nossa proposta politico-pedagégica; sobre o papel histérico da escola,
sobre o tipo de aluno que queremos formar, sobre qual matemética
acreditamos ser importante para esse aluno (FIORENTINI; MIORIM, 1988).

® Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia.
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Dentro destas concepcgdes e para responder nossa situagcdo problema, foi
aplicada uma atividade dentro do Projeto Laborat6rio de Matemética no PIBID, onde
os alunos construiram os conceitos de produtos notaveis através da manipulacéo de
materiais concretos. Assim pretendia-se relacionar os conhecimentos prévios, tornar

0 conteudo atrativo para identificar se houve aprendizado.

Em primeiro, partir do nivel de desenvolvimento do aluno, isto é, a acao
educativa esta condicionada pelo nivel de desenvolvimento dos alunos, os
quais nem sempre vém marcados pelos estudos evolutivos existentes e
que, por tal motivo, devem complementar-se com a exploracdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes (alunos), o que ja sabem ou tém
construido em seus esquemas cognitivos. A soma de sua competéncia
cognitva e de seus conhecimentos prévios marcara o nivel de
desenvolvimento dos alunos (PELIZZARI et al., 2002, grifo dos autores).

Pois os alunos estavam com dificuldades para abstrair os conceitos de
Produtos Notaveis, e como bolsistas do PIBID o qual tem a proposta “Laboratoério de

Matematica”, deveriamos fazer um trabalho diferenciado.

2 REFERENCIAL TEORICO

Para que a aprendizagem seja efetiva e util para a formacdo do carater
investigativo e critico do aluno, € importante que a individualidade de cada um seja
levada em consideracdo; pois os alunos surgem de vivéncias e realidades
diferentes, logo sabem sobre assuntos de formas diferenciadas e nem por iSso

podem ser consideradas erradas ou insurgentes.

O avango das discussbes sobre o papel e a natureza da educacdo e o
desenvolvimento da psicologia, ocorrida no seio das transformacgdes sociais
e politicas contribuiram historicamente para as teorias pedagoégicas que
justificam o uso na sala de aula de materiais "concretos" ou jogos fossem,
ao longo dos anos, sofrendo modificagbes e tomando fei¢cdes diversas
(FIORENTINI; MIORIM, 1988, grifo dos autores).

Para maximizar o aproveitamento das possibilidades, € necessario ao
professor considerar as construcées sociais dos alunos utilizando dos seus
conhecimentos prévios.

Os conteudos matematicos tém diferentes graus de complexidade e desta
forma necessita que sua abordagem seja diferenciada enquanto que respeita a
individualidade dos alunos.

A abstracéo tdo necessaria de ocorrer na construcdo matematica € de grande

dificuldade para os alunos no 8° ano do Ensino Fundamental, desta forma
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procuraram-se instrumentos que possibilitem desenvolver conceitos tedricos através

de atividades préticas e concretas.

Se por um lado, nessa fase do desenvolvimento dos alunos, acentuam-se
de modo geral as atitudes de inseguranca, por outro lado, ampliam-se as
capacidades para estabelecer inferéncias e conexdes logicas, para tomar
algumas decisdes, para abstrair significados e idéias de maior
complexidade, para argumentar expressando idéias e pontos de vista com
mais clareza. Outro aspecto que se evidencia € a maior possibilidade de
compreender e utilizar recursos tecnoldgicos (MINISTERIO DA EDUCACAO
E DO DESPORTO, 1998).

Acredita-se na representacdo de conceitos através de linguagens
diferenciadas que apoiam a aprendizagem dos alunos. Ao utilizar-se de determinado
objeto para a criagcdo de uma lei geral, estabelecendo relacdo sujeito-objeto para o
desenvolvimento de modos de agir e pensar. Os pensamentos para 0 objeto, sejam
materiais ou sociais, ndo estao no item em si, mas na construgdo que os define.

Assim a utilizacdo de jogos de linguagem desenvolve tendéncias para a
construgdo do pensamento critico ao levar o individuo a refletir sobre a realidade
gue o cerca transpondo e reconsiderando seus conhecimentos prévios para a
refinacdo informacbes, que por sua vez irdo transformar-se em novos
conhecimentos prévios que poderdo ser reestruturados num ciclo interrupto de

conhecimento.

Os jogos podem contribuir para um trabalho de formacéo de atitudes —
enfrentar desafios, lancar-se & busca de solug¢bes, desenvolvimento da
critica, da intuicdo, da criacdo de estratégias e da possibilidade de altera-las
quando o resultado ndo é satisfatdério — necessarias para aprendizagem da
Matematica (MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO, 1998, p. 47,
grifo do autor).

7

Para a aprendizagem ocorrer de forma significativa, € importante que a
atividade desenvolvida entre em contato com as particularidades de cada individuo;
levando em conta suas construcdes e vivéncias. Deste modo a aprendizagem se
torna uma reorganizacao e interacdo com os conhecimentos prévios na formacéo da
nova estrutura cognitiva. Pode ocorrer também a modificacdo da estrutura
preexistente como ancoragem para a assimilacdo de novas informacoes.

Para o desenvolvimento de conhecimentos criticos a aprendizagem néo pode
ser mecanica e memoristica, aquela com pouca relacdo a conceitos relevantes e

informacgdes significantes para a vida dos alunos.
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A aprendizagem significativa tem vantagens notaveis para o enriquecimento
da estrutura cognitiva e para a lembranca posterior na utilizacdo em novas praticas
experimentais, pois quando o aluno trabalha com o material concreto torna-se mais

facil construir relacdes.

Assim, a aprendizagem significativa ocorre quando novos conceitos, ideias,
proposi¢des interagem com outros conhecimentos relevantes e inclusivos,
claros e disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles assimilados,
contribuindo para sua diferenciacdo, elaboracéo e estabilidade (MOREIRA,
2008, p. 2).

A mudanca educativa vem através da reforma do curriculo e sua metodologia
na abordagem dos conteddos necessarios para a construcdo das mudancas
funcionais educacionais.

A mudancga deve considerar seu aluno em sua totalidade, levando em conta
as criagcbes e concepcodes individuais, como seu conhecimento prévio que ira
reestruturar as ideias iniciais tornando-as um conhecimento mais rico e significativo.

E importante ressaltar que a participacéo ativa do individuo, de forma auto-
estruturante, € necessaria para a reelaboracdo pessoal do mesmo, pois somente
dessa forma € possivel que haja esse apice do conhecimento para que as sinteses

formadas sejam significantes para o crescimento pessoal e intelectual do individuo.

Em segundo, a construgdo das aprendizagens significativas implica a
conexao ou vinculagdo do que o aluno sabe com 0s conhecimentos novos,
guer dizer, o antigo com o novo. A classica repeticdo para aprender deve
ser deixada de fora na medida do possivel; uma vez que se deseja que seja
funcional, deve-se assegurar a auto-estruturacdo significativa (PELIZZARI
et al., 2002).

3 METODOLOGIA

Com objetivo de facilitar a compreensao de conteudos pelos alunos,
cabe ao professor da disciplina de Matematica, procurar instrumentos que auxiliem a
aprendizagem do mesmo. Pensando nisso foi desenvolvida uma atividade na qual
eles pudessem aplicar seus conhecimentos prévios para construcdo de
formalizacdes dentro da tematica do jogo, quando entdo foi iniciada a construcéo de
conceitos tedricos, relacionando os mesmos com o material manipulativo. Através de
pesquisas 0 Algeplan foi considerado o instrumento adequado para ampliar os

conceitos de produtos notaveis.
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Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Nao um 'aprender' mecanico,
repetitivo, de fazer sem saber o que faz e por que faz. Muito menos um
‘aprender' que se esvazia em brincadeiras. Mas um aprender significativo do
qual o aluno participe raciocinando, compreendendo, reelaborando o saber
historicamente produzido e superando, assim, sua Visdo ingénua,
fragmentada e parcial da realidade (FIORENTINI; MIORIM, 1988, grifos dos
autores).

7

O Algeplan é constituido por 40 pecas distribuidas entre quadrados e
retangulos. Sao quatro quadrados grandes de lados X, x > 0, representando cada um
deles o monémio do tipo x?, quatro quadrados médios de lados y (com y < X),
representando cada um deles um monémio do tipo y?, e doze pequenos de lados 1,
gue representam a unidade, totalizando vinte quadrados.

Existem ainda quatro retdngulos de lados x e y representando cada um o
mondmio do tipo xy, oito retangulos de lados x e 1 representando cada um mondémio
do tipo x, e oito de lados y e 1 representando o0 mondémio y. Totalizando vinte

retangulos.

1 .1
v 1
y y )
y y 1

X X
1

Figura 1: llustracdo da equacao 2x2+ 2y2+ 2xy + X +y + 2 utilizando pecas do Algeplan
Fonte: Os autores.

Foram construidos pelos Pibidianos® oito conjuntos de Algeplan, com material
reaproveitado, de embalagens de cereal e pizza. Foi utilizado o lado interno das
embalagens para representar termos positivos e o lado externo, como termos
negativos. Utilizando a escala 2:1.

Para que os alunos desenvolvessem intimidades com o material foi solicitado

gue formassem polinbmios com o material manipulativo.

® Termo utilizado para se referir aos bolsistas do PIBID.
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Figura 2: Representacéo de polinémio.
Fonte: Os autores (2012).

Neste momento os pesquisadores aproveitaram para circular entre as classes

e tirar davidas dos alunos quanto o manuseio do mesmo. Apos foi proposta uma

gincana onde 0s grupos resolveram as questdes utilizando o Algeplan.

X-2

X+ 2

X2+ 2x-2x-4=x*-4
Figura 3: Resolu¢éo produto notével.
Fonte: Os autores.

Neste momento foi possivel observar o instante em que os alunos visualizam
0 conceito e como ocorre a resolucdo deste na forma concreta superando assim a
forma mecénica onde a conta acontece apenas por ela mesma numa reproducao

sistémica fornecida pelo professor.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os alunos chegaram a sala de aula um pouco envergonhados e inquietos, 0s
professores se apresentaram e conduziram as atividades. Foi iniciada com a
apresentacao de um cartaz, construido pelos professores, sobre as quadras de uma
cidade, as distancias desconhecidas foram relacionadas com variaveis “x” e “y".
Houve um dialogo sobre o conhecimento do assunto com os alunos. Depois 0s
professores apresentaram e forneceram para cada grupo o jogo Algeplan,

confeccionado pelos mesmos.

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboracgédo de estratégias de resolucdo e busca de solucgées.
Propiciam a simulagéo de situacdes- problema que exigem solucdes vivas e
imediatas, o que estimula o planejamento das acfes; possibilitam a
construcdo de uma atitude positiva perante os erros, uma vez que as
situacdes sucedem-se rapidamente e podem ser corrigidas de forma
natural, no decorrer da agdo, sem deixar marcas negativas (MINISTERIO
DA EDUCACAO E DO DESPORTO, 1998).

O jogo Algeplan é constituido de 40 pecas de diferentes formas geomeétricas
distribuido em quadrados e retangulos de tamanhos variados que sao diferenciados
pela sua area: x?, y?, X, y, Xy e unidade.

Foram construidos os jogos, o do professor estava em uma escala maior para
a melhor visualizacdo do mesmo pelos discentes. Nesse momento os alunos
estavam bastante interessados, desenvolvendo o0s exemplos propostos com
facilidade. Os alunos resolveram os problemas referentes aos produtos notaveis
utilizando o material concreto.

No lado superior do plano foram posicionadas as pecas referentes a primeira
parte da equacéo e na lateral esquerda a segunda parte: (x+1)2 = (x+1). (x+1). Eram
comparadas as medidas entre as figuras que se cruzavam para a obtencdo da area
do resultado da figura levando em conta a operacdo com oposto-simétricos quando

estes apareciam.

Neste sentido, para que a aprendizagem ocorra, as atividades planejadas
pelo professor devem ser participativas e terem sentido sobre a realidade do
aluno. Uma pratica pedagdgica pautada em passar conceitos prontos e
realizar exercicios repetitivos ndo terd sentido e nem modificara a realidade
interna e externa da consciéncia dos alunos, portanto seria uma prética
vazia de significado, um simples adestramento (GONGCALVES, 2008, p. 15).
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Foi dado seguimento com uma gincana, onde os alunos estavam euforicos
com a perspectiva de concluir as tarefas. Notou-se que os alunos tiveram muitas
dificuldades no momento da interpretacdo, ndo entendendo o que a atividade
solicitava, pois demandava muito raciocinio l6gico necessitando assim do auxilio dos
professores. Passado este primeiro momento os alunos demonstraram dominio do
que foi explicado quanto ao conteudo e a manipulacao do jogo Algeplan, concluindo
a atividade sem grandes problemas, durante o desenvolvimento das atividades, foi
possivel notar que os discentes mostraram-se bastante motivados. Das atividades
planejadas a turma concluiu 60% delas, mas os professores estavam cientes de que
nao seriam aplicadas todas devido ao pouco tempo de aula e a forte participagao
dos alunos no inicio desta, questionando e trazendo conhecimentos prévios.

Os alunos colaboraram com as atividades desenvolvidas e demonstraram nao
estarem habituados com os materiais manipulativos.

Na avaliacdo da aula feita pela turma os alunos apontaram como pontos
positivos a dinamica ocorrida em sala de aula como interessante, divertida e

facilitadora da aprendizagem.

Se o0s conteudos estdo dimensionados em conceitos, procedimentos e
atitudes, cada uma dessas dimensdes pode ser avaliada por meio de
diferentes estratégias. A avaliacdo de conceitos acontece por meio de
atividades voltadas & compreensdo de definicdes, ao estabelecimento de
relacdes, ao reconhecimento de hierarquias, ao estabelecimento de critérios
para fazer classificacdes e também a resolucéo de situacBes de aplicacao
envolvendo conceitos. A avaliagdo de procedimentos implica reconhecer
como eles sdo construidos e utilizados. A avaliacdo de atitudes pode ser
feita por meio da observacdo do professor e pela realizagdo de auto-
avaliagdes (MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO, 1998, p. 55).

Para eles, esses trés fatores promoveram uma melhor aprendizagem, pois
tiveram a possibilidade de compreender conceitos de produtos notaveis que antes

eram apenas nUmeros impressos em papeéis.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho teve como objetivo a manipulagdo e a constru¢cdo dos conceitos
referentes a produtos notaveis através da utilizacdo e manuseio de materiais
concretos no ensino de produtos notaveis no 8° ano do ensino fundamental.

Sendo uma estratégia diferenciada de ensino, pois leva em consideracao toda

a estruturacdo pessoal do individuo, seus conhecimentos prévios e suas vivéncias
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individuais, o jogo possibilitou ao aluno construir definicbes e embasa-las através da
observacéo cientifica.

No inicio do projeto interdisciplinar a turma encontrou bastante dificuldade na
manipulacdo dos materiais demonstrando n&o estarem acostumados a lidarem com
materiais manipulativos, tendo de serem orientados pelo docente, deixando evidente
a necessidade de um professor mediador para o0 sucesso e validacdo da
aprendizagem.

Através desta experiéncia foi possivel concluir que o ensino da Matematica
tem varias maneiras diferentes para construir o conhecimento para o aluno de modo
gue possam gostar e sentir o prazer em aprender matematica enquanto relacionam
suas descobertas com seu dia a dia.

Desta forma a matemética deixa de ser descontextualizada e cria significancia
para a vida do educando, deixando de ser algo dificil e inatingivel.
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RESUMO: Este artigo tem como base o reconhecimento do uso de materiais manipulaveis para uma
melhoria no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, buscamos discutir varios exemplos
para desmistificar as dificuldades em relacdo a matematica no processo de aprendizagem. Nosso
objetivo é mostrar a importancia da analise combinatéria e probabilidade ndo somente utilizando
livros didaticos de matematica, mas também utilizando recursos diversificados para que o educador
possa preparar um material amplo e adequado a necessidade do aluno, completando assim as
necessidades exigidas pelo ensino, e pela complexidade do tema abordado. Realizamos uma analise
de materiais manipulaveis como material didatico para ser utilizado em sala de aula pelo professor,
considerando ainda, os conceitos matematicos relacionados a representacdo de materiais do nosso
cotidiano. O conhecimento da matemética e sua aplicacdo tém sido umas das questdes relevantes
para a formacéo do cidadao, por isso da importancia de estudos simples onde pode ser observada a
diminuicdo da rejeicdo em relacdo ao modo como esse conhecimento € ensinado, no entanto,
observamos que o material manipulavel tem um papel muito importante dentro do ensino da
matematica.

Palavras-chave: Aprendizagem. Materiais manipuldveis. Analise Combinatéria. Probabilidade.

1 INTRODUCAO

O ensino da matematica € abordado nas escolas, na maioria das vezes, de
maneira tradicional, dificultando a interacdo do meio em que o aluno vive com as
aulas dessa disciplina.

A cada dia o professor tem que se empenhar a buscar alternativas para

aumentar a motivacdo pela aprendizagem, principalmente em matematica, que é
considerada uma das mais dificeis disciplinas. Em busca de melhorias,
tentamos incluir materiais praticos nas aulas de matematica. O uso desse recurso é
de grande importancia, proporcionando ao aluno uma forma mais agradavel de
aprendizagem fazendo com que gostem da disciplina e tornando essa um processo
mais interessante e divertido.

Para muitos professores, a analise combinatdria € considerada como a parte

da matematica mais dificil de ensinar, entretanto o artigo tem como base mostrar a
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importdncia da andlise da didatica na matematica, para que o educador possa
preparar um material amplo e adequado a necessidade do aluno, e pela
complexidade do tema abordado, utilizaremos uma metodologia de ensino que
julgamos importante como base para a introdu¢do de Andlise Combinatéria e

Probabilidade em sala de aula.

2 ANALISE DE DADOS

A analise combinatéria para muitos professores € considerada como a parte
da matematica mais dificil de ensinar. Essas dificuldades se devem ao fato da
analise ser pouco explorada ao nivel fundamental. Ndo ha preocupacdo em
trabalhar principios simples combinatorios que podem se trabalhados corretamente,
auxiliar os alunos a desenvolverem seu conhecimento matematico no ensino
fundamental que seria uma boa base para quando tiverem que se deparar com a

analise combinatéria do ensino médio.

O estudo da combinatéria e da probabilidade é essencial nesse bloco de
conteddo, pois os alunos precisam adquirir conhecimentos sobre o
levantamento de possibilidades e a medida da chance de cada uma delas.
A combinatéria ndo tem apenas a funcdo de auxiliar o célculo das
probabilidades, mas tem inter-relagcBes estreita entre as ideias de
experimento composto a partir de um espaco amostral discreto e as
operacBes combinatérias. Por exemplo, ao extrair aleatoriamente trés bolas
de uma urna com quatro possibilidades, esse experimento aleatdrio tem trés
faces, que podem ser interpretadas significativamente no espaco amostral
das variacdes. (BRASIL, 2006, p. 79).

Devido a auséncia da formacéao dessa base muitos tém aversdo ao estudo da
analise combinatéria e acham suas questdes complexas e de dificil entendimento.
Isso acontece nao apenas da parte dos alunos, mas muitos professores e
matematicos também nao gostam desse contetdo conceitual.

Desse processo decorre um desenvolvimento significativo da area de
combinatéria, que é a matematica dos conjuntos finitos. No ensino médio, o
termo “combinatério” esta usualmente restrito ao estudo de problemas de
contagem, mas esse é apenas um de seus aspectos. Outros tipos de
problemas poderiam ser trabalhados na escola — sédo aqueles relativos a
conjuntos finitos e com enunciados de simples entendimento relativo, mas

nao necessariamente faceis de resolver. Um exemplo classico é o problema
das pontes de Konisberg, tratado por Euler (BRASIL, 2006, p. 94).

Por isso é importante ressaltar a maneira como vem sendo abordado o estudo

combinatoério.
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As ideias socio-construtivistas da aprendizagem partem do principio de que
a aprendizagem se realiza pela construgdo dos conceitos pelo proprio
aluno, quando ele é colocado em situacdo de resolucdo de problemas
(BRASIL, 2006, p. 81).

Conforme ja mencionamos, o objetivo desse trabalho € influenciar professores
na elaboracdo de materiais praticos e a sua aplicagdo nas aulas, para que nao seja
somente o livro didatico o Unico recurso utilizado, pois para um professor que
pretende montar um bom material € necesséario que ndo se limite apenas a eles,
mas que busquem através de uma boa escolha, feita a partir da necessidade de
seus alunos, recursos diversificados, que favorecam a construgcdo do conhecimento
e que possibilitem aos alunos, ao se depararem com situagdes cotidianas, fazer uso
do que aprenderam no ensino basico, partindo do principio de que foi apresentada a
eles base para interpretar, identificar, compreender e resolver problemas tanto em

sala de aula, como na sua realidade.

3 O USO DO MATERIAL MANIPULAVEL

E preciso considerar que cada um tem mais apreciacdo por determinada
disciplina, mas também ¢é certo dizer que a maioria ndo se sente atraido pela
matematica pelo fato de ndo entendé-la. Pode-se afirmar ainda que, na maioria das
vezes, isso ocorre em funcdo da didatica utilizada pelo professor em sala de aula,
pois muitos destes professores aprenderam com aulas tradicionais e pensam que
seus alunos, ainda hoje, também podem aprender assim. Nesse ponto pode estar
um grande problema, pois as aulas puramente tradicionais ndo oportunizam a
construcdo do conhecimento, o0 raciocinio e nem mesmo questionamentos que sao
fundamentais para a aprendizagem. Estas sdo baseadas como, diz Freire (2001),
em uma educacdo bancaria, onde o professor “deposita” em seus alunos os
conhecimentos que possui.

A realizacdo constante de exercicios mecanicos, onde o aluno so6 reproduz o
modo de resolver explicado pelo professor, sem saber para que sirva aquilo que esta
fazendo, ndo tem sentido na sociedade atual. Além disso, atividades apdés atividades
desse mesmo tipo ndo desafiam o aluno, ndo o motivam para aprender, ndo sao
interessantes para ele.

Desse modo, é visivel que a maior parte desse problema, envolvendo a
aprendizagem da matematica, estd no método de ensino. Conforme Lara, o ensino

da matematica deve.
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[...] desenvolver o raciocinio légico e ndo apenas a cOpia ou repeticdo
exaustiva de exercicios-padréo; estimulara o pensamento independente e
ndo apenas a capacidade mnemonica; desenvolver a criatividade e néo
apenas transmitir conhecimentos prontos e acabados; desenvolver a
capacidade de manejar situacfes reais e resolver diferentes tipos de
problemas e ndo continuar naquela mesmice que vivemos quando éramos
alunos/as. (2004, p. 19)

Geralmente a expectativa da utilizacdo de materiais manipulaveis por parte de
professores que atuam no ensino esta na esperanca de que as dificuldades possam
ser amenizadas pelo suporte do uso de materiais manipulaveis. Vale lembrar que
tivemos forte influéncia do movimento Escola Nova, que defendia os chamados
“‘métodos ativos” para o ensino e que, na maioria das vezes, envolvia 0 uso de
materiais concretos para que os alunos pudessem aprender fazendo, embora tenha
ocorrido, por parte de muitos professores, uma compreenséo restrita desse método,
por entenderem que a simples manipulacdo de objetos levaria a compreenséo,
estudos mostraram a existéncia de estreita relacdo entre a experimentacdo e a

reflexdo. Reys (apud MATOS & SERRAZINA, 1996) define materiais manipulaveis.

“objetos ou coisas que o aluno é capaz de sentir, tocar, manipular e
movimentar. Podem ser objetos que sdo usados para representar uma
ideia”. Os materiais manipulaveis sdo caracterizados pelo envolvimento
fisico dos alunos numa situacao de aprendizagem ativa.

Ja Serrazina (1990), ao analisar a utilizacdo de materiais didaticos no ensino
da matematica, observa que deve haver um cuidado especial quando se pretende
fazer uso desse recurso, e que, nesse aspecto, o professor tem um papel
fundamental. Assim sendo, deve-se investir para que a formacédo de professores de
matematica, tanto a formacédo inicial quanto a continuada, contemple essas
questoes.

Precisamos revisar a expectativa que muitos professores tém quando
justificam a opcéo pela utilizacdo de materiais concretos nas aulas de matematica
estes enxergam tal material como um fator de motivacdo ou, como expressam
Fiorentini e Miorim (1990), para que as aulas fiquem mais “alegres”, para que os
alunos passem a “gostar de matematica”. Esses autores apresentam um
interessante estudo sobre a diversidade de opinides a respeito da utilizacdo de
materiais concretos nas aulas de matematica, visto que “por tras de cada material se
esconde uma visdo de educacédo, de matematica, do homem e do mundo; ou seja,

existe, subjacente ao material, uma proposta pedagogica que o justifica”. Os autores
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enfatizam ainda que os professores ndo podem “subjulgar sua metodologia de
ensino a algum tipo de material porque ele é atraente ou ludico [...] nenhum material
€ valido por si s6”.

De acordo com Mendes:

E importante, entretanto, que o professor perceba a necessidade de
relacionar as atividades manipulativas com as operagbes matematicas
realizada no caderno de cada aluno, pois o material faz parte do processo
cognitivo de produgédo matematica, mas ndo se encerra em si. Isso porque
a aprendizagem € um processo progressivo que nao se esgota na
manipulagdo de modelos fisicos, mas nos manipulativo-simbolicos e
abstrativos estabelecidos em cada atividade. (MENDES, 2009, p. 25)

Além dos autores supracitados, existem outros tantos que definem o termo de
Materiais Manipulaveis. Matos e Serrazina (1996, p. 193) ressaltam que existem
fortes evidéncias, realcadas por investigacdes, que permitem afirmar que ambientes
onde se faz uso de materiais manipulaveis favorecem a aprendizagem e
desenvolvem nos alunos atitudes mais positivas, entretanto eles enfatizam também
gue existem investigacbes nao conclusivas sobre a eficacia dos materiais

manipulaveis nas salas de aula, que explicam as razdes para suas conclusoes:

Se os alunos ndo trazem com eles 0s conhecimentos que o professor
espera, ndo é facil para os alunos relacionarem as suas interacdes com 0s
materiais como o professor espera e 0 uso de materiais concretos dara
provavelmente origem apenas a conexfes ao caso (MATOS &
SERRAZINA, 1996, p. 196).

Mesmo quando um professor usa materiais manipulaveis, os alunos, muitas
vezes, ndo relacionam essas experiéncias concretas com a matematica formal.
Certos materiais sao selecionados para as atividades de sala de aula porque tém
implicitas relacdes que os adultos (professores) acreditam ser especialmente
importantes, entretanto, ndo ha nenhuma garantia de que os alunos vejam essas
mesmas relagdes.

Os resultados negativos com materiais manipulaveis podem estar ligados a
distancia existentes entre o material manipulaveis e as relagces matematicas que
temos a intencdo que eles representem, e também a selecdo dos materiais na sala
de aula, acreditaram que isso deve-se ao fato dos professores que ndo tem

experiéncias em sua formacao no que diz respeito a esse quesito.

122



ISBN 978-85-89721-26-4

Durante a formacéo inicial do professor de matematica faz-se necessario criar
momentos de reflexdes e discussdes sobre esses aspectos, por meio dessas
discussOes em sala de aula, professor e alunos (futuros professores) podem refletir
sobre as relacdes possiveis, e 0s alunos, em interacdo com o0s materiais e com
colegas, provavelmente construirdo as relagdes que o professor pretende que sejam
construidas.

Matos e Serrazina (1996, p.193) definem material manipulavel como, “objetos
reais, que tem aplicacdo no dia-a-dia, ou podem ser objetos que sédo usados para
representar uma ideia”.

Se percebe que a sociedade cobra cada vez mais sobre conhecimentos
usuais na pratica. “Da mesma forma, [...] a sobrevivéncia nhuma sociedade que, a
cada dia, torna-se mais complexa, exigindo novos padrdes de produtividade
depende cada vez mais do conhecimento”. (BRASIL, 1997, p. 30).

Diante disso acreditamos que a disciplina da matematica deve voltar-se para
um ensino que privilegie a pratica da cidadania, trabalhando de forma significativa,
propiciando aulas que mobilizem a criagdo de estratégias e de raciocinio,
enfrentando situacdes desafiadoras envolvendo linguagens, tecnologias e
informacdes. Logo deixando de lado a matematica do tecnicismo, da mecanizacéo e

do conteudo pelo conteudo, sem aplicacdes.

Contrastando com a aprendizagem significativa, Ausubel define
aprendizagem mecénica como sendo a aprendizagem de novas
informagdes com pouca ou nenhuma associagdo com conceitos relevantes
existente na estrutura cognitiva. Nesse caso, a nhova informacdo é
armazenada de maneira arbitraria. N&8o ha interacdo entre a nova
informacdo e aquela armazenada. O conhecimento assim adquirido fica
arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva sem ligar-se a conceitos
subsuncgdes especificos. (MOREIRA, 1982, p. 8).

Também existe a visdo da legislacdo brasileira sobre a aprendizagem
significativa, através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que sugerem
uma aprendizagem apoiada em significados, a ser aplicada como ponto de
referéncia nas escolas brasileiras. De acordo com esse texto o aluno deve

estabelecer relacbes, conexdes com o conhecimento que ja adquiriu.

O conceito de aprendizagem significativa, central na perspectiva
construtivista, implica necessariamente, o trabalho simbdlico de significar a
parcela da realidade que se conhece. As aprendizagens que 0s alunos
realizam na escola serdo significativas a medida que conseguirem
estabelecer relagbes substantivas e ndo-arbitrarias entre os contelddos
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escolares e os conhecimentos previamente construidos por eles, num
processo de articulagbes de novos significados. (BRASIL, 2001, p. 52).

4 A PRATICA

Com o intuito de experienciar e comprovar alguns fatos sobre o assunto,
elaboramos uma atividade.

As atividades foram desenvolvidas com 40 alunos do segundo ano do Ensino
Médio de uma Escola Estadual de Ensino Médio, de Campo Bom/RS.

Deu-se o inicio com discussfes sobre Probabilidade e Analise Combinatéria.
Foram levados pelo professor materiais tais como urna, roleta, letras da palavra
BRASIL, baralho de cartas, etc. Para fundamentar ainda mais foram pedidos os
celulares dos alunos que servem de 6timo apoio para assimilacdo do contetdo.

Foram realizadas atividades e identificacdes e compara¢gdes com 0s materiais
gue foram utilizados. Com o material nas maos dos alunos foi aberto um debate com

o tema: Quantos anagramas podem formar com as letras da palavra BRASIL.

g 1 > I TR
\ wsu) | e S

Qual a probabilidade de ao girar a roleta uma vez sair numero par? Qual a
probabilidade ao retirar uma carta de um baralho de 52 cartas sair naipe ouro? Em
uma urna contém 30 bolinhas coloridas, sendo que, sdo 14 brancas, 6 azuis, 6
vermelhas, 4 amarelas. Qual a probabilidade de retirar dessa urna uma bolinha na

cor azul?
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12 Parte:
A seguir apresentaremos as atividades em parte, a partir das apresentacoes

praticas em que os alunos realizaram.

Com essas atividades, percebeu-se que had um trabalho de envolvimento
com o aprendiz, ele ndo pode ser passivo, mas sujeito de sua propria aprendizagem,
de sua propria construgcdo de conhecimento. Tal constatacdo faz com que se
perceba a situacdo do ensino nas escolas brasileira como lamentavel, pois muitas
delas continuam dominadas por uma concepc¢ao pedagdgica tradicional, na qual se
ensina uma grande quantidade de informagdes que servem momentaneamente e,
em seguida, sdo descartadas, provavelmente, apos a prova, ndo chegando sequer a
transformar as concepcdes que os alunos trazem do seu cotidiano. Os conteudos
escolares sdo organizados de forma rigidamente estabelecida e desconectados das

experiéncias dos proprios alunos.

Nessa parte da pesquisa foi constatado que a participacao do aluno foi timida,
nao mostrando grande interesse e apresentando comentarios, como por exemplo:

Que coisa chata!
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Depois foram formadas equipes e colocado placar de pontuacdo no quadro
negro, com 0os nomes de cada equipe. O professor entregou varias questdes para
eles resolverem.

Nas equipes foram desenvolvidas as definicbes mais adequadas e resolucéo
das atividades pelos alunos, segue a relacéo abaixo:

1) Duas bolas sao retiradas, sem reposi¢cao, de uma urna que contém duas
bolas brancas, trés bolas pretas e cinco bolas vermelhas. Determine a probabilidade
e que:

a) Ambas sejam pretas; b) Ambas sejam vermelhas; c) Ambas sejam brancas.

2) Qual é a probabilidade de ao retirar ao acaso uma carta de um baralho de
52 cartas, obter.

a) Uma carta de copas; b) Um &s; c¢) Um as de copas; d) Uma carta com
naipe vermelho; e) Uns trés vermelhos; f) Sair dama; g) ndo copas; h) Nao dama,;

A dinamica foi muito mais intensa, podendo ser exemplificada por varias
frases dos alunos: “Esse jeito diferente que o professor esta usando para explicar o
contetudo € melhor, a gente aprende para que sirva; agora eu estou entendendo
matematica; eu gosto mais de vir nas aulas de matematica, porque ficou facil de
entender o conteudo, diferente do ano passado que eu nao aprendia nada”.

A participacdo dos alunos se intensificou principalmente quando uma equipe
precisou de ajuda.

“‘Bom particularmente eu nunca tive muito interesse nas aulas de Matematica,
pois tenho dificuldade na matéria e as aulas que eu tinha anteriormente ndo me
estimulavam a querer me dedicar mais nesta matéria. Mas de trés meses atras esta
sendo diferente, pois estou tendo aula com um grande professor da Matematica e
ele se chama Marcio L. Moura, para mim o sor Marcio, nos mostra mais claramente
a matéria e nos faz entender melhor, pois ele tras para a sala materiais
diferenciados, e nos mostra o que vamos usar no dia a dia e pra que serve isso”
disse outro aluno que participou da aula.

Uma terceira fala destacada é de uma aluna: “pela primeira vez estou
sinceramente interessada nas aulas de matematica, pois ndo é simplesmente o
caderno e o quadro, tem roletas, baralhos e muitas outras coisas nesta aula e como
estou me interessando cada vez mais com isso 0s resultados também esta melhor,
estou tirando boas notas e crescendo como pessoa e realmente aprendendo a

Matematica e ndo passando por passar sem aprender nada”.
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Estes e outros relatos foram nossa confirmagdo para o uso de materiais
manipulaveis em sala de aula, para como esse uso € significativo na aprendizagem

dos alunos.

6 CONSIDERACOES FINAIS

N&o existem motivos, nem por parte dos professores e nem dos alunos, para
se fugir da probabilidade e analise combinatoria, que na matematica é indispensavel,
pois pode ser considerada bastante visual e concreta, pode ser uma grande
ferramenta para auxiliar-nos outros contetdos, sendo assim mais prazeroso para 0s
alunos.

Assim, entendemos que o0s objetivos foram alcancados, pois foi possivel
visualizar a importancia dos trabalhos com a probabilidade e analise combinatéria,
envolvendo muitas opc¢des e discussao em sala de aula.

Contudo, resolvemos demonstrar na Jornada da Matematica através da

oficina, a pratica do funcionamento do uso de materiais manipulaveis em sala de

aula.
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RESUMO: Este trabalho pretende pesquisar e desenvolver atividades didaticas para serem aplicadas
a alunos do Ensino Fundamental envolvendo os contedos das séries finais do Ensino Fundamental:
as quatro operacOes, potenciacdo, radiciacdo, fracGes, angulos, trigonometria, calculo mental,
estimativa, porcentagem, nimeros decimais, voltadas para a forma de utilizacdo dos recursos da
calculadora em sala de aula, na resolucéo de problemas e na constru¢do do conhecimento. Entende-
se que as tecnologias podem fazer parte da vida escolar dos estudantes, para isto, os professores
precisam estar preparados de forma a utiliz-las adequadamente em suas aulas, tendo dominio da
ferramenta que se propde a trabalhar (LORENTE, 2009). Nesta etapa da pesquisa as atividades
desenvolvidas buscam familiarizar os alunos com a calculadora e suas funcdes. A préxima fase da
pesquisa sera o desenvolvimento de atividades que permitam ao estudante do Ensino Fundamental
“pensar com” a calculadora, onde “pensar com” segundo Rosa (2006), é a elaboragéo de atividades
didaticas que permitam ao aluno elaborar conjecturas e produzir conhecimento, onde a calculadora
passa de um recurso de célculo a uma ferramenta que auxilia o aluno no desenvolvimento de
conceitos, regularidades e estratégias.

Palavras-chave: Calculadora. Ensino Fundamental. Atividades Didaticas.

1 INTRODUCAO

A utilizacdo da calculadora nos dias atuais € algo indispensavel e inevitavel
com a presenca das tecnologias em nossa volta (celulares, tablets, computadores
entre outras), pois uma das exigéncias do mundo moderno é o uso de tecnologias,
sendo uma delas a calculadora, visto que esta é um instrumento que esta presente
no cotidiano de nossos estudantes. Nesta oficina pretende-se apresentar atividades
didaticas com o uso da calculadora cientifica aos professores da Educacao Basica.
Na primeira fase da pesquisa o objetivo foi familiarizar os alunos com os recursos da
calculadora e suas funcdes, ou seja, destina-se a elaboracdo de atividades para

serem aplicadas a alunos do Ensino Fundamental envolvendo o0s seguintes
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conteudos: as quatro operacbes, potenciacdo, radiciacdo, fracdes, angulos,
trigonometria, calculo mental, estimativa, porcentagem, nimeros decimais.

O objetivo desta oficina é apresentar atividades didaticas com o uso da
calculadora para o desenvolvimento dos conteddos matematicos do Ensino
Fundamental, afim de com estas atividades juntamente com a utilizacdo da
calculadora os alunos possam desenvolver conceitos, padrdes, estratégias e

conhecimento.

2 A IMPORTANCIA DA UTILIZACAO DE CALCULADORAS EM SALA DE AULA

A calculadora é um dos recursos tecnoldgicos que o professor de Matematica
pode utilizar, pois, seu uso de forma planejada em sala de aula pode contribuir para
o aprendizado dos conteudos matematicos, sendo um recurso que contribui para a
aprendizagem, liberando tempo e energia gastos em operacOes repetitivas,
possibilitando que o foco da aula seja a resolucao de problemas. Ensinar o aluno a
utilizar os recursos da calculadora ndo permite que ele s6 tenha mais tempo na
resolucdo dos problemas propostos pelo professor, mas também, permite que ele
aprenda a utilizar um recurso tecnoldgico que faz parte do seu cotidiano. De acordo
com Silva et al. (1990) a calculadora pode ser uma ferramenta que apresenta uma
grande potencialidade educativa na disciplina de Matematica, contribuindo para que
a énfase seja na compreenséao, ou seja, no desenvolvimento de diferentes formas de
raciocinio e na resolucao de problemas.

Entende-se que a calculadora apresenta potencialidades para o
desenvolvimento de alguns conteudos matematicos, onde este recurso auxilia o
estudante no desenvolvimento e compreensao, como por exemplo, o conteudo de
funcdes que a calculadora grafica mostra a representacéo do grafico de uma funcéo,
onde o professor pode explorar a ideia de dominio, imagem, ponto de maximo e
minimo e o estudante pode modificar os parametros para visualizar as relacdes que
podem ocorrer. Mas, qual é a potencialidade da calculadora em calculos simples de
adicdo, subtracdo, multiplicacédo e divisdo? Neste sentido, se vé que a utilizacdo de
calculadora em sala de aula, ndo € somente para resolver atividades simples de
célculos envolvendo as quatro operacdes, por isso desenvolver atividades didaticas
com a utilizacdo da calculadora precisa-se de preparacdo do professor para saber
utilizar e explorar o recurso que se propde a trabalhar no desenvolvimento de

determinado conteddo, para que o foco do estudante seja o reconhecimento do

130



ISBN 978-85-89721-26-4

instrumento utilizado (calculadora) e a resolugédo de problemas que permeiam as
atividades envolvendo este recurso. Ainda, de acordo com Krist (1995), as
calculadoras podem servir de laboratério para os alunos, pois com esse instrumento
eles podem realizar experiéncias e desenvolver suas préprias ideias e estratégias. O
aluno podera desenvolver habilidades utilizando a calculadora & medida que as
atividades permitam que ele crie estratégias de resolucdo utilizando este
instrumento, verifiqgue as estratégias criadas e aplique no problema para verificar se
a resposta encontrada, responde o problema mencionado.

Uma forma, de apresentar o uso deste recurso em sala de aula, é explorando
atividades com o tema Criptografia, pois atividades com este tema apresentam
muitos céalculos, com a utilizacdo de algoritmos repetitivos e a calculadora, no
desenvolvimento dessas atividades é um recurso facilitador, reduzindo o tempo
gasto na resolucdo de calculos, visto que o objetivo é trabalhar os conteudos
matematicos, dentro de situacbes problemas (LOPES, 1997; GROENWALD e
OLGIN, 2010). Pode-se observar o que foi mencionado na atividade didatica
proposta por GROENWALD e OLGIN (2011):

Vocé seria capaz de encontrar a mensagem escondida, utilizando os
contetdos matematicos que vocé ja conhece?

A O o O O e O aNH#EX OO

Entdo, sabe-se que:
e=100-3.{6+8:2-[3.(7-6)]} =

A=16+[10-(18:3+2)+5] =
O0O=(8:2).4+{[(32-2%.2* -5°].44}=
0=90-[25+(5.2-1)+3]=
0=[2.(10-42:2)+6%:(23-2%) =
B=3+2.[(322°)+(5-29] +1=
#=[30.(9-6)]+{30:(9+6)}=
0=45+[(8.5-10:2)+(18:6-2)] =
X={10+[5.(4+2.5)-8].2}-100=
n=25-[12-(3.2+1)] =
Também, leve em consideracdo que as letras correspondem aos seguintes
nameros:
T=23/U=20/D=53/0=81/S=10/A=82/N=22/M=92/E=34/R=76
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Para a resolucdo desta atividade os alunos utilizaram a calculadora como um
meio para resolver as expressfes, e para isto, usaram varios recursos desta
ferramenta, tais como: as quatro operacdes, potenciacédo e radiciacdo e o uso dos
parénteses para indicar a ordem das operacdes. Estas atividades podem servir de
um meio de avaliacdo ou de introducéo para os estudos das expressdes numeéricas.
E interessante trabalhar com os alunos a resolucéo das atividades na calculadora
simples e na cientifica e discutir com eles as diferencas nos resultados e 0s porqués
destas diferencas. Como podemos ver na resolucéo do exemplo:

60=25-[12-(3.2+1)]

que na calculadora o aluno realiza de uma s6 fez toda a expresséo:

mﬁ-iiz-taxznm
26

E com isto os alunos ganham tempo para realizar mais atividades, se
preocupar com a interpretacdo dos problemas ou até mesmo para converir 0S seus
resultados.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), o professor
de Matematica deve fazer uso da calculadora sempre que achar necessario ao
aprendizado do aluno, porque ela contribui para um repensar do processo de
aprendizagem da disciplina. A autora Klisener (2000) propde atividades didaticas
para o Ensino Fundamental, onde o aluno utiliza a calculadora como um recurso
para explorar algumas generalizagbes, por exemplo: A atividade didatica “Um a
mais... um a menos”. A autora coloca que 4 x 4 = 16 e ao acrescentar no primeiro
fator uma unidade e diminuir no segundo fator uma unidade tem-se: 5 x 3 = 15. E
sugere que o professor pergunte ao aluno o que foi que ocorreu? E pergunta se
essa relacdo ocorre paralx1,2x2,3x3,5x5,6x6,7x7,etc. E ainda pergunta,
sera que o mesmo ocorre para 20 x 20 e 200 x 200? Qual é a explicacao para essa
situacdo? E possivel generalizar?

Portanto, situacdes como as relacionadas podem ser exploradas em sala de
aula utilizando a calculadora como um recurso auxiliar, pois permitem que o
professor e 0 aluno trabalhem os recursos da calculadora nas atividades didaticas e

nos contelidos matematicos envolvidos.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esse trabalho foi desenvolvido em trés etapas, a primeira desenvolvida
através de reunides de estudo sobre a importancia da utilizagdo de calculadoras em
sala de aula e a pesquisa de atividades didaticas para o Ensino Fundamental que
oportunizasse a utilizacdo da calculadora como recurso auxiliar no desenvolvimento
das mesmas. A segunda etapa foi uma pesquisa de campo para levantamento de
informagdes referente ao uso de calculadora no Ensino Fundamental, nesta etapa
foram entrevistados ao todo seis professores, sendo estes da rede Estadual e
Municipal de Ensino do Rio Grande do Sul, a fim de observar as suas opinides sobre
0 uso da calculadora em sala de aula. A terceira etapa foi o desenvolvimento de um
experimento no Ensino Fundamental com as atividades desenvolvidas. O
experimento foi aplicado pelo professor/pesquisador, no 9° ano do Ensino
Fundamental do Instituto Estadual de Educacéo Olivia Lahm Hirt, do municipio de
Igrejinha, no turno da tarde, durante dois periodos, no més de setembro de 2011. A
turma era formada por 34 alunos com faixa etaria de 14 a 16 anos. A atividade
trabalhada com os alunos desenvolveu-se o contetudo de potenciacao, radiciacéo e
suas propriedades, envolvendo o tema Criptografia e o uso de calculadoras
cientificas, HP 35s. As calculadoras utilizadas foram cedidas pela Universidade

Luterana do Brasil em parceria com HP Calculadoras.

4 ATIVIDADES DIDATICAS COM O USO DA CALCULADORA

Atividade 1 — Utilizando a memodria da calculadora: Esta atividade visa

trabalhar a memoria da calculadora cientifica HP 35s.

AxC+B
Descubra o valor da expressao —I: Para resolver esta expressao vocés

RCL

devem pressionar a tecla Sl e em seguida a tecla referente a letra que vocé quer

usar, por exemplo a letra “A’lEll depois a operacdo e repetir 0 processo até o

final.

Resolucédo na calculadora:
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Para a atividade acima antes dos alunos resolvé-las o professor salvou alguns
valores na memodria da calculadora, um valor para cada letra sendo assim possivel a
resolucdo da mesma e assim encontrando o numero 2 (dois) como resultado.

Como registrar um valor na memoria da calculadora HP 35 s?

Para registrar um valor na memoéria da calculadora HP 35 s precisa seguir 0s

seguintes passos:

1° digite o valor a ser salvo
-
2° em seguida a tecla (quando clicamos a tecla estamos ativando as

funcdes que estéo escritas em azul na parte inferior da tecla) e depois a tecln(
para ativar a funcéo sto);
3° agora escolha a letra que vocé quer salvar o valor digitado, exemplo a letra

“A” il e em seguida a tecla m

Pronto vocé acabou de salvar o nimero escolhido na memodria da sua

calculadora HP 35 s.
Como eu faco para usar um numero salvo na memaria da minha calculadora
hp 35 s?

RCL

Basta clicar na tecla &Sl e na tecla correspondente a letra do niamero que

R/S
vocé salvou, neste caso k.

Ex.: Resolver a operacdo A x 8=

Sequéncia para resolucéao:

EMTER

Atividade 2 — Descobrindo o numero do celular na calculadora
1° digite os 4 primeiros numeros do seu celular;

2° multiplique por 80;

3° some 1,

4° multiplique por 250;

5° adicione os 4 ultimos numeros do seu celular;

6° adicione os 4 ultimos nameros do seu celular;

7° subtraia 250;
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8° divida por 2;

=3 | rcL 3 EMTER

9° agora as seguintes teclas: — LASTx
Agora desligue a calculadora e entregue ao seu professor.
Quando o aluno realizou a nona etapa ele sem saber salvou o nimero de seu

celular na memdéria da calculadora, assim quando o professor pegar a calculadora

EMTER

ele ir4 liga 14 e buscar na memoria da calculadora B LASTA 0 numero
salvo descobrindo por tanto o nimero do celular.

Nesta atividade o professor pode pedir aos alunos que generalizem
algebricamente a sequéncia, para mostrar por que a operacao resulta no numero do
celular.

Atividade 3 — Maior e menor produto: Esta atividade busca trabalhar os
contetdos de multiplicacéo e estimativa.

Escreva 0 maior e 0 menor produto na multiplicacdo de dois numeros de dois

algarismos sem repeti-los, conforme a figura 2.

A procura de produtos... (SILVA, A, LOUREIRO, C., VELOSO, M.G. pag. 37)

Dispde os numerais 1, 2, 3, 4, e 5 de forma a obter o0 maior e o menor produto

- 0 maior produto =
- 0 menoar produto =

Figura 2: exemplo de atividade envolvendo o conteddo de multiplicagéo.

5 ANALISE DO EXPERIMENTO

O experimento foi realizado pelo professor/pesquisador, na turma 81, 82 série
do Ensino Fundamental, no Instituto Estadual de Educacdo Olivia Lahm Hirt, do
municipio de Igrejinha, no turno da tarde, no més de setembro de 2011. A turma era
formada por 31 alunos com faixa etaria de 14 a 16 anos.

Apresenta-se a seguir a analise de uma atividade aplicada com os alunos
participantes do experimento. Desenvolveu-se o0 conteudo de potenciacao,
radiciacdo e suas propriedades, envolvendo o tema Criptografia e o uso de

Calculadoras Cientificas, HP 35s. Os alunos desenvolveram a atividade em duplas e
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as Calculadoras utilizadas foram cedidas pela Universidade Luterana do Brasil em
parceria com HP Calculadoras. No experimento, foi desenvolvida a seguinte
atividade didatica: Descubra o valor correspondente a cada letra, onde: A é divisivel

2 1
por 2, tal que A é (gj +37?; B ¢ primo, sendo B o nlimero1692 - Cé2": 2%,
: ™ 225 1)"
Dé83;Eé(§j Fe (001, ce 70 Hé(ﬁj ;1€ 3/8.4100; Jés5*.

2 1
56 Ké (%] Lé53%: Je25:Mé3°2:3"%Né6’.6%0é +v11°111: P é 2892;

-1 -
Qé 22+162+82;Ré7'2.76-7'3i5éH (7) T eV (3 10) ;

3

2 1 -1 -1
V é (lj 6; X é (lj _ 1 'Y é (lj :3; Z é 4°: 2* Agora, decodifique a
2 3 25 6 7

mensagem: 21 -16-9-17-7 -16-9-12-27-16-9-12-27-20-8 - 12.

Os alunos resolveram a atividade proposta, conforme a figura 5.

letv
»22ayt10:€
87‘31 1024 =8 ,
cpelaMes wo L o g{‘,&ms & poT¢hcn y
& apt.riqmcs w ¥ divdido por & Lapef 1A
Moo W y ol énie. Gy e Ty o {o Lfer &
]301&( g d(\ g

Figura 5: exemplo da resolucdo da atividade pela dupla “A”.

[{P )

Observando as transcrigdes dos alunos no processo de resolugcao da letra “c
percebe-se que eles utilizaram corretamente os conceitos de potenciacdo. E
resolveram na Calculadora de forma correta, pois utilizaram adequadamente a tecla
da poténcia. Porém, percebe-se que eles ndo utilizaram os parénteses, mas por se
tratar de uma Calculadora cientifica, ela segue a ordem das operacfes. Seria
interessante explorar essa situacdo com o0s alunos, para que compreendam a
importancia da utilizacao dos parénteses.

Para resolver a letra “d”, os alunos procederam da seguinte forma: “digitaram

o nimero 8, depois a tecla de potenciacéo (y*), e abriram os parénteses e fizeram 1
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dividido por 3 e fecharam os parénteses, apertaram a tecla da igualdade e
encontraram o resultado 2.” Neste processo os alunos utilizaram na Calculadora

poténcia com expoente fracionério (figura 6).

\efra =

8 y\{23)=2

0, 23333 =&
apermines o numdo § peainds o perencia
y-aborimes. payenrese Clocames 133 Fechamos
parentese e du 0/2333... o apelmis
iguak gue dev 2.

Figura 6: exemplo da resolugao da atividade pela dupla “A”.

Para resolver a letra “v’, os alunos utilizaram os conceitos de potenciacao
com expoente negativo, exploram corretamente este conceito com o auxilio da

Calculadora, conforme figura 7.

Figura 7:exemplo da resolugio da atividade pela dupla “C”.

[{p=l)

Na resolugéo da letra “r” a dupla nao utilizou a Calculadora para resolvé-la, e
percebe-se que houve um erro conceitual sobre a aplicacdo do expoente negativo e
também, ndo aplicou a propriedade da multiplicacdo de poténcia de mesma base

(figura 8).

WL W
\° ,,Q(_\_-'\’ \ &)
- QO0R ' a9
IS o U p
b= \Rﬂ'\\‘c

Figura 8: exemplo da resolugao da atividade pela dupla “F”.
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De acordo com os comentarios dos alunos, percebe-se que eles acharam a
atividade interessante, e que a Calculadora pode ser utilizada como um recurso

auxiliar na resolucéo de calculos, conforme figura 9.

4 /

N
) /// W1}

- / ] /
\ b {» R b e g
plaloin, f /
Y) () ‘,'/v ¢ ) = ,‘/ . \ ™ / 17 7 n
/ "/;‘/';/l LM // /N oL (]l |2 ,,:“_/’.\ NOMY R s / (AL
) / / 0

1L}
\ 7 I/ y ’ A ;‘
(MM, o U 1//'_)’”, 0N, "4 MbeoMod  DtL ik

Figura 9: comentarios dos alunos da dupla “F” referente a atividade com uso da

Calculadora.

A forma como foi conduzida a atividade, pelo professor pesquisador, exigiu
maior concentracdo dos alunos para a realizacdo da mesma. Ainda, permitiu que
houvesse discussdes entre as duplas no processo de resolugdo das atividades,

conforme figura 10.

Figura 10: imagem dos alunos realizando as atividades.

Ao final do experimento, através dos registros documentais, pode-se observar
gue os alunos ampliaram seu entendimento com relacdo as propriedades e
conceitos da potenciacdo e radiciagio com NuUmeros Reais. Entende-se que
atividades com uso da calculadora precisam ser elaboradas de forma a propiciar aos
estudantes o uso adequado desta ferramenta com propésito de explorar este
recurso de forma a permitir que o aluno crie estratégias de resolucéo de situacdes-
problema, utilizando a calculadora como um recurso para exercitar e construir
conceitos matematicos.

Portanto, atividades envolvendo o uso de Calculadoras no desenvolvimento

dos conteudos matematicos, do Ensino Fundamental, permitem ao estudante
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explorar os recursos da Calculadora e trabalhar os conceitos matematicos e suas

propriedades.

6 CONCLUSAO

Segundo Guelli (2002) o professor precisa utilizar as calculadoras nos
momentos em que achar oportuno, com objetivos claros e concretos que pemitam
ao aluno assimilar por meio deste recurso 0s conceitos matematicos abordados.
Portanto, esta oficina busca apresentar atividades didaticas, que utlizem a
calculadora como recurso didatico, para professores do Ensino Fundamental, com o
objetivo de fornecer materiais didaticos (atividades) para serem trabalhados em sala
de aula com seus alunos, para que 0os mesmos conhecam e se familiarizem com
calculadora cientifica, sabendo utilizar os recursos que esta oferece de forma eficaz.
Ainda, a utilizacdo da calculadora pode permitir que em algumas atividades o
estudante resolva 0s exercicios mais rapidamente do que com lapis e papel,

otimizando o tempo deixado para resolucéo de calculos.
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RESUMO: A geometria esta presente em diversas situacfes do cotidiano, fazendo parte da vida do
ser humano com indmeras formas geométricas na natureza e outras formando a¢cGes do homem.
“Tudo esta organizado segundo os numeros e as formas geométricas” Pitagoras ja afirmava. A
geometria tras oportunidades para aprender como concretizar a realidade, comparando,
generalizando e abstraindo. O estudo tem como objetivo desenvolver uma alternativa metodolégica
de ensino a partir da exploracdo das formas geométricas encontradas no cotidiano, ensinando a
geometria espacial de forma que os alunos descubram as semelhancas e diferencas nas
representacfes planas e espaciais. Dessa forma, tornar mais significativa e prazerosa a matematica
na sala de aula, valorizando os saberes prévios dos alunos. A dimenséo da geometria pode ser vista
nao s6 no conteudo escolar, mas também como experiéncia do homem. O projeto pretende incentivar
0 conhecimento e o0 gosto pela geometria, fazendo com que os alunos se sintam envolvidos pelo
trabalho e percebam, durante o desenvolvimento, que a atividade com formas geométricas podem ser
agradaveis, bem compreendidas e observadas no cotidiano.

Palavras-chave: Geometria plana. Confeccéo de Solidos. Geometria Espacial.

1 INTRODUCAO

Segundo Baldissera, no estudo da geometria tanto no ensino fundamental
guanto no ensino médio os alunos apresentam dificuldades em entender os
conceitos e aplicacbes que envolvem os conteudos estudados. Desde as séries
iniciais os professores trabalham com objetos planos com as figuras mais
conhecidas pelos alunos, como quadrado, circulo e o triangulo que sdo conceitos
ainda abstratos. Normalmente o estudo da geometria € feita através da geometria
plana, dando assim pouca énfase para o0s objetos tridimensionais, ndo fazendo
relaces com o cotidiano (BALDISSERA, s/d).

Ainda Baldissera, nos dias atuais os professores trabalham a geometria
espacial através de deducdes de formulas tornando assim um trabalho mecanico, e
com isso os alunos ndo conseguem relacionar os objetos com o cotidiano, nao

fazendo a visualizacdo com o que esta ao seu meio. Considerando que os alunos
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poderdo necessitar dos contetados no seu trabalho € necessario que construam o
conhecimento geométrico sobre um olhar prético e ludico.

Segundo MACHADO (1989), em matematica, muitas vezes deparamos com
situagdes em que, intuitivamente, somos levados a certas conclusdes que,
examinadas mais detidamente, se percebe que o aluno aprende melhor de forma
ludica e pratica que apenas na teoria. Para que eles consigam fazer essa relacdo
com os solidos geométricos é importante que se traga para eles exemplos de
objetos que se encontrem no contexto social deles como, por exemplo: casquinha de
sorvete e chapéu de palhaco para representar o cone; rolinho de papel toalha e uma
tora de madeira para representar o cilindro, entre outros.

O conhecimento € construido por meio das interacfes do individuo com o
mundo. O processo de construcdo tem algumas caracteristicas basicas: as
biologicas, as referentes as transmissdes sociais e a que diz respeito as
experiéncias. Isoladamente, nenhum desses trés fatores € responsavel pela
construcéo, mas é na coordenacéao entre eles (PIAGET, 1971, p. 9).

Neste contexto observa-se a necessidade do estudo da geometria em sala de
aula utilizando materiais que fazem parte do dia a dia do aluno e a preparacédo dos
professores para ministrar estas aulas utilizando materiais diversos. O estudo tem
como objetivo desenvolver uma alternativa metodologica de ensino a partir da
exploracdo das formas geométricas encontradas no cotidiano, ensinando a
geometria espacial de forma que os alunos descubram as semelhancas e diferencas
nas representacoes planas e espaciais.

Faz-se necessarios novos estudos sobre este assunto para ampliar o

conhecimento Iudico doa professores para que possam aplica-los em sala de aula.
2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1 A importancia dos sélidos

A matematica surgiu de necessidades basicas, em especial da necessidade
econdmica de contabilizar diversos tipos de objetos. De forma semelhante surgi a
geometria, sua palavra vem do grego geo = terra + metria = medida, ou seja, medir a
terra (MACHADO, 1989).

De acordo com Toledo; Toledo (2009) Nada pode ser afirmado sobre a

origem da Geometria, pois foi apenas ha 6 mil anos que o ser humano comecou a
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usar a escrita, e somente a partir tiveram inicio os registros mais organizados,
documentando e ilustrando a vida e os costumes dos povos da Antiguidade.

Segundo Giovanni, Castrucci e Giovanni Jr. (2002), no Egito Antigo o0s
conhecimentos de geometria eram muito utilizados pelos agrimensores,
ou esticadores de corda (assim chamados devido aos instrumentos de medida e
cordas entrelacadas concebidas para marcar angulos retos), ao medir terrenos e
fazer edificacoes.

Ainda segundo os autores, os gedmetras gregos, comecando com Tales de
Mileto (624-547 a.C.), que a geometria é estabelecida como teoria dedutiva este
trabalho iniciado por Tales € continuado nos séculos posteriores, nomeadamente
pelos Pitagoéricos. Mais tarde, Platdo interessa-se muito pela matematica, em
especial pela geometria, evidenciando, ao longo do ensino, a necessidade de
demonstracdes rigorosas dedutivas, e néo pela verificacdo experimental.

Por volta de 600 a.C., os fildsofos gregos comecaram a sistematizar 0s
conhecimentos matematicos adquiridos. Esse trabalho de organizacédo légica dos
conhecimentos foi feito principalmente pelo matematico grego Euclides, por volta de
300 a.C., e reunido numa obra de 13 volumes, chamada ‘Os elementos’ Nessa obra,
9 volumes eram dedicados a geometria. (GIOVANNI, CASTRUCCI E GIOVANNI Jr.,
2002).

A geometria € um ramo da matematica que estuda as formas, planas e
espaciais, com as suas propriedades, permitindo o uso dos conceitos elementares
para construir outros objetos mais complexos como: pontos, retas, planos dos mais
variados tipos, angulos, centros de gravidade de objetos. Buscando a natureza
destas experiéncias, poder-se-ia admitir as ideias de Garbi (2011), que afirma que o
homem, através da percepcédo, reconhecia e comparava as formas existentes na
natureza como, por exemplo, o contorno circular da Lua, as teias de aranha, que se
parecem poligonos. Ao observar a natureza e perceber regularidades nas formas, a
mente reflexiva do homem construiu uma geometria intuitiva que depois viria a se
tornar uma geometria cientifica.

As formas geométricas ja existiam na natureza, e que 0s homens, por meio
de uma observacao ativa, puderam reproduzir estas formas em seus objetos diarios.
Assim, as melhores formas (curvas para as panelas de barro, retas para as cordas

dos arcos) eram reproduzidas para satisfazerem essas necessidades. S6 entdo as
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formas foram reconhecidas e consideradas como uma abstracdo do material
(TOLEDO, TOLEDO, 1989).

O mundo estd repleto de formas. Em um vidro de perfume, em uma
embalagem de presente, nas constru¢des, nos apelos visuais de propaganda, nos
logotipos, nas telas de computador. As formas podem ser vistas e apreciadas pelas
criangas, mas, assim como aconteceu na histéria da humanidade, talvez ndo seja
apenas pela observacdo delas que o aluno possa construir 0s conceitos
geométricos. Para aprender a geometria que é ensinada nas escolas, o aluno, mais
do que conhecer formas, deve dominar uma imensa teia de conceitos
(BALDISSERA, s/d).

Esse situar no seu ambiente requer do homem novas maneiras de explicar,
lidar e se desempenhar no seu ambiente natural e social. Sdo outros os fenémenos
e 0s questionamentos que impactam e estimulam o imaginario dos jovens. Segundo
Machado (1989), ao reconhecer novas teorias de aprendizagem, metodologias e
materiais didaticos, esta se trazendo professores e educandos ao mundo como ele
se apresenta hoje. A Geometria sempre foi considerada um tabu dentro da sala de
aula, mas € necessario conectar a Geometria a outras areas do conhecimento
gualificando o aprendizado, capacitando o aluno a ter uma visdao mais ampla e

integra, resgatando a Matematica do abstrato para o mundo concreto.

2.2 Solidos geométricos e as embalagens

No dia a dia é utilizada uma variedade de objetos com formas geométricas,
entre eles, as embalagens. Sendo assim as embalagens tornam-se algo atrativo e
significativo na aprendizagem. “Com isso o0 ensino da geometria contribui para
ampliar e sistematizar o conhecimento espontaneo que o aluno tem do espaco em
gue se vive (FONSECA, 2005, p. 47)".

As embalagens proporcionam trabalhar os conteudos de Geometria Plana e
Espacial de forma contextualizada a outros conteldos matematicos, trazendo a
préatica do seu cotidiano.

Pretende-se chamar a atencdo dos alunos para 0s aspectos — sejam
funcionais, estéticos ou econdmicos, que estabelecem critérios para a definicdo das
formas, conferindo sentido as classificacdes. Busca-se proporcionar aos mesmos a

possibilidade de compreender os conceitos geométricos através da visualizagéo,
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manipulacdo e observacgdo das diferentes formas geométricas que sdo encontradas
nas embalagens (FONSECA, 2005, p. 45).

Utilizar as embalagens como meio concreto de visualizacdo através da
manipulacdo, observagdo e identificacdo das formas geométricas, desenvolvendo
atividades com o material concreto, desperta maior motivacao, curiosidade, vontade

e interesse nos alunos.

3 METODOLOGIA

O presente estudo trata-se de um estudo de caso sobre uma aplicacdo em
forma de circuito com atividades referentes a construcdo de sélidos geométricos
através da analise de embalagens para identificar formatos associando as formas
geomeétricas.

Cada grupo de alunos observa embalagens de formas variadas e responde
guestionamentos em relacdo aos solidos geométricos, figura plana e espacial,
relacionando com o que se pode observar na natureza, na arte, nos jogos e nos
objetos que se visualiza e manipula no seu dia-a-dia. Relacionar a diferenca entre
poligono e poliedro, circulo e circunferéncia citando os nomes dos poligonos e
poliedros, quais suas faces, vértices, arestas, raio e diametro.

Os alunos que realizaram as atividades sdo académicos do curso de
Licenciatura em Matematica que se inscreveram na oficina e utilizaram embalagens
de produtos diversos para andlise dos formatos e cartolinas para a construcédo dos

sélidos geométricos.

3.1 Procedimentos: solidos geométricos no cotidiano

As formas geométricas estdo presentes nas embalagens e analisando as
formas geométricas atingimos uma aprendizagem atrativa e significativa nos
contetdos de Geometria Plana e Espacial.

Oferecendo uma grande quantidade e variedade de embalagens para ser
visualizada e observada. ApGs a observacédo realizar questionamentos em relagéo
aos solidos geométricos, figura plana e espacial, relacionando com o que se pode
observar na natureza, na arte, nos jogos e nos objetos que se visualiza e manipula
no seu dia-a-dia. Qual a diferenca entre poligono e poliedro, circulo e circunferéncia
citando os nomes dos poligonos e poliedros, quais suas faces, vértices, arestas, raio

e diametro.
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3.2 Analisando poligonos

Fazendo algumas demonstra¢des de poligonos regulares:

Triangulo Quadrado Pentagono Hexagono
Figura 1: Triangulo Figura 2: Quadrado Figura 3: Pentagono Figura 4: Hexagono
Fonte: Elaborada pelo autor Fonte: Elaborada pelo autor Fonte: Elaborada pelo autor Fonte: Elaborada pelo autor

Heptagono Octoégono Dodecagono Icosagono
Figura 5: Heptagono Figura 6: Octégono Figura7: Dodecagono Figura 8: Icosagono
Fonte: Elaborada pelo autor Fonte: Elaborada pelo autor Fonte: Elaborada pelo autor Fonte: Elaborada pelo autor

Apoés estas demonstracfes uma analise importante a ser feita € que a soma
dos angulos externos de qualquer poligono € sempre igual a 360°. Assim, nos
poligonos regulares, onde todos os angulos sdo idénticos, para determinar a medida

de cada um deles basta dividir 360° pelo nimero de lados. Veja alguns exemplos:

‘A ~ A ... 360 . ~
O Triangulo que tém trés lados basta dividir —=, para concluir que o angulo

externo de um triangulo mede 120°, logo o seus angulos internos medem 60°.

s
’
¢

p=120:

Figura 9: Tridgulo com a medida do seu anguo externo
Fonte: Elaborada pelo autor

O Quadrado que tém quatro lados basta dividir

3e0 . A
-+ para concluir que o angulo

externo de um Quadrado mede 90°, logo o seus angulos internos medem 90°.

L]
A_u:]:En:l* 5

B o

Figura 10: Quadrado com seu angulo externo
Fonte: Elaborada pelo autor
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- ~ . . .. 360 . A
O Pentagono que tém cinco lados basta dividir —, para concluir que o angulo

externo de um Pentagono mede 72°, logo o seus angulos internos medem 108°.

Figurall: Pentdgono com seu angulo externo
Fonte: Elaborada pelo autor

Com as atividades expostas foi demonstrado como descobrir o valor dos
angulos de um poligono a partir do nimero de seus lados.

3.3 Construindo poliedros

Partindo do conceito de Machado (1989), que afirma serem os poliedros
objetos com muitas faces que podem ser chamadas também de poligonos, para a
construcdo dos poliedros € importante lembrar que a terminacdo edro provém da
palavra hedra, que em grego quer dizer face. Para formamos um poliedro é
necessario formar “bicos”, que sado angulos poliédricos, e faces planas, como na

figura abaixo:

Bicos

Figura 12: Dodecaedro
Fonte: Elaborada pelo autor

Antes da construcdo dos bicos para formar os poliedros convexos a partir dos
poligonos, é importante saber que existe um grupo especial de solidos, que séo
conhecidos como sdlidos de Platdo ou poliedros platbnicos, que assim sédo
chamados por terem sido estudados e divulgados por Platdo, entre os quais se
encontram os cinco poliedros regulares que sdo conhecidos desta forma, pois todas
as faces, angulos e angulos entre as faces sdo sempre os mesmos e o angulo sélido

deve ser formado por no minimo trés faces.
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3.4 Poliedros regulares a partir de poligonos

Para construir alguns poliedros a partir de poligonos, € necessario analisar
que para formar poliedros regulares € preciso analisar que os possiveis geradores
de angulos sélidos sdo os de angulo interno menor que 120°, pois a soma dos
angulos internos das faces deve ser menor que 360°. Portanto, os Poligonos
Regulares que formam os cinco poliedros regulares sao: Triangulo, Quadrado e o
Pentagono.

Construir poliedros regulares, para perceber concretamente como se formam.
Pegar dois poligonos semelhantes e unir por um dos lados, mas € importante
lembrar que para qualquer poligono que escolher sera necessario pelo menos trés
deles para formar um bico (um angulo poliédrico). Pode formar um bico unindo mais
de trés poligonos, entretanto a escolha dos poligonos para formar o primeiro bico do
poliedro ndo é totalmente livre, ndo é possivel, por exemplo, formar um bico com
seis triangulos equilateros, nem com quatro quadrados, nem com trés hexagonos
regulares, pois nesses casos, a soma dos angulos internos dos poligonos em torno
do ponto que constituiria o bico totaliza um angulo plano de 360° e ndo um angulo
poliédrico. Outro exemplo importante € tentar formar um bico com trés heptagonos
ou com trés octégonos ndo podera conseguir, pois ndo sera possivel colocar o
terceiro poligono.

Assim, para formar o primeiro bico de um poliedro, além de reunir pelo menos
trés poligonos, deve cuidar para que a soma dos angulos internos dos poligonos em
torno do bico seja menor que 360°.

Para a construcdo dos cinco poliedros regulares existentes € preciso utilizar
apenas triangulos para formar os primeiros poliedros. Com apenas trés triangulos
formar o primeiro bico e colocar o quarto triangulo para assim formar um tetraedro.
Para formar um octaedro sera necessario formar dois bicos com quatro triangulos
cada, e assim unir os dois bicos formando assim a figura desejada. Ainda € possivel
formar mais um poliedro a partir de triangulos, que sera um icosaedro, dessa vez
formar bicos com cinco triangulos e ao uni-los formar a figura desejada.

Utilizando quadrados, fazer dois bicos com trés quadrados cada e uni-los,
assim formar o hexaedro, que € mais conhecido como cubo. Com pentagonos é
possivel formar quatro bicos e apds uni-los formando assim um dodecaedro. Para

finalizar a construcdo dos poliedros vamos ressaltar que para formar os poliedros
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regulares s6 consegue a partir de triangulos, quadrados e pentagonos, pois ndo é

possivel formar com os outros poligonos bicos a partir de trés poligonos.

3.5 Poliedros regulares a partir de planificacdes

Um poliedro que tenha como faces apenas poligonos regulares, todos
idénticos, e que também apresente todos os bicos (angulos poliédricos) idénticos
entre si é um poliedro regular.

E muito simples construir um poliedro regular a partir de suas planificagdes,
como por exemplo, com quatro faces: basta desenhar quatro triangulos equilateros
idénticos, dobrar e colar. Construir com seis faces o hexaedro, com oito faces o
octaedro, com doze faces o dodecaedro e com vinte faces o icosaedro, conforme o
quadro a seguir:

Poliedro Planificacéo Elementos

4 faces
triangulares
4 vértices
6 arestas
Tetraedro

6 faces
quadrangulares
8 vértices
12 arestas

I

i

i

i
o

Hexaedro

8 faces
triangulares
6 vértices
12 arestas

Octaedro
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el : e
F oo dih S f- - \ l
,ﬂ-___r:f ‘mF_A , [ 12 faces
| | / p { y 1 pentagonais
L ) A b ' / 20 vértices
er— - A / 30 arestas
, \/ V N e &
Dodecaedro ¢ [ )
/A\ A ___';'__-Xﬁ _____ y 20 faces
(AN S N triangulares
N W 12 vértices
. N N 30 arestas
Icosaedro : 7

Figura 13: poliedros regulares
Fonte: disponivel em: <www.somatematica.com.br/emedio/espacial/espacial8.php>.

4 CONCLUSAO

Na atual concepcao do ensino de Matematica em principal da geometria, um
dos problemas existentes € o alto indice de rejeicdo a este conteudo, levando em
consideracao a forma tradicional como é trabalhada, exigindo um grande empenho
do professor para tentar demonstrar a interconectividade da maioria dos conceitos
com o mundo real.

O professor terd que ser o mediador de informacbes tendo o papel de
estimulador de situacbes capazes de promover a atualizacdo e expansdo das
potencialidades intelectuais do aluno, desenvolvendo o espirito critico e a
capacidade de aplicacao inteligente do conhecimento.

A aprendizagem acontece no aluno e néo para o aluno, quando ele interage,
ele participa trazendo consigo tudo que ele vé, vive e ouve. Assim, a construcao de
conhecimento é um processo de elaboracao e reelaboracdo de suas vivéncias e do
seu saber. E importante que o aluno possa ser auxiliado, sempre que necessario,
por um agente de aprendizagem disposto a adotar uma postura de mediador,
desvinculado da concepcao de professor, detentor supremo do conhecimento e da
informacéo.

O professor € o grande responsavel, por mediar essa construcdo de

conhecimento, ele é convidado a participar deste processo transformando as aulas

150


http://www.somatematica.com.br/emedio/espacial/espacial8.php

ISBN 978-85-89721-26-4

em atividades prazerosas, trabalhando a autoestima do aluno e criando condi¢des
para que ele possa modificar e desenvolver ideias, habilidades, atitudes e
comportamentos. Sendo assim, fica evidente a grande importancia da utilizacado de
materiais concretos na educacdo matematica em geometria, pois sé através deste
recurso os alunos poderéo identificar constatar e consequentemente aprender as
teorias. O sucesso do trabalho estd na confianga, no conhecimento do professor
sobre o potencial dos recursos educativos e na disponibilidade em vivencia-los com
os alunos.

O projeto pretende incentivar o conhecimento e 0 gosto pela geometria,
fazendo com que os alunos se sintam envolvidos pelo trabalho e percebam, durante
o desenvolvimento, que a atividade com formas geométricas podem ser agradaveis,

bem compreendidas e observadas no cotidiano.
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RESUMO: Nos dias de hoje a matematica ainda é vista como uma disciplina de dificil entendimento
para os estudantes. Enquanto alguns possuem facilidade em aplicar a matematica em situacGes
problemas, outros possuem dificuldades. Construir conhecimento significa criar uma problematizacéo
onde o professor possibilita que o aluno atinja o entendimento englobando conceitos novos com seu
conhecimento prévio. A Modelagem Matematica € o processo de escolher caracteristicas que
descrevem adequadamente um problema de origem ndo matematico, para chegar a coloca-lo numa
linguagem matematica. Softwares de matematica sdo usados atualmente em sala de aula devido
nossa sociedade estar ligada as mudancas promovidas pela aceleracdo tecnoldgica. Os softwares
tem grande importancia para a construcdo do conhecimento, pois fazem com que o aluno pense,
reflita, e crie suas proprias soluces para os problemas. A construcdo do conhecimento cognitivo
utilizando como instrumento o computador provoca um raciocinio proporcionando a fixacdo. Um
tutorial € a forma de explicar o passo a passo da realizacédo da tarefa. Assim o aluno visualiza os
procedimentos da aula, despertando o interesse e facilitando a aprendizagem. O objetivo do presente
artigo é facilitar a aprendizagem de geometria e de algebra através do aplicativo Geogebra,
caracterizando a importancia da utilizacdo da tecnologia em sala de aula. Este passo a passo € de
grande valia para o professor, pois ele consegue organizar sua aula, deixando-a produtiva e coerente.

Palavras - Chave: Modelagem matemética. Geogebra. Geometria. Software.

INTRODUCAO

E impossivel pensar em uma sala de aula, atualmente, sem o auxilio de
ferramentas tecnolOgicas que possibilitam ao aluno visualizar e compreender o
conteudo matematico de forma pratica e objetiva. Desta forma as aulas tornam-se
mais interessantes despertando o interesse em aprender.

Professores de matematica procuram tentar diminuir os problemas
encontrados no ensino, de forma mais dinAmica e que desperte o interesse e o
espirito de investigacdo dos alunos. Grandes ferramentas pedagdgicas, no ensino
da matematica, estreitam a relacdo do professor com o aluno, tornando as aulas
mais dinamicas e interativas, diminuindo, assim, possiveis dificuldades na
aprendizagem da matematica. Um exemplo dessas ferramentas é a modelagem
matematica que possibilita ao aluno o entendimento do conteddo aliando o tema

escolhido com a prética cotidiana.
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A Modelagem Mateméatica € o processo de escolher caracteristicas que
descrevem adequadamente um problema de origem ndo matematico, para
chegar a coloca-lo numa linguagem matematica. A Modelagem é um
processo interativo em que o estagio de validagdo frequentemente leva a
diferencas entre predicdes baseadas no modelo e na realidade. (BERRY e
O’'SHEA, 1982, p. 6).

Atualmente existem varios softwares de matematica que realizam diversas
funcbes, além de mecanismos que sdo de mais claro entendimento para os alunos,
devido nossa sociedade estar cada vez mais ligada as grandes mudancas
promovidas pela aceleracao tecnoldgica que incorporam a informatica.

Com o software Geogebra, por exemplo, aplicado na algebra e na geometria
€ possivel desenvolver métodos de aprendizagem informatizados. Gréficos ficam
mais detalhados e com o aspecto visual de facil esclarecimento, como graficos de
funcdo, intersecdo de retas, equacdes trigonométricas, distdncia entre pontos,
calculos de éareas e superficies.

Os académicos de licenciatura em Matematica vivem-se questionando como
utilizar a tecnologia em sala de aula para conseguir que o aluno tenha uma
aprendizagem significativa e construtiva, com este intuito os alunos participantes do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do curso de
Matematica da FACCAT (Faculdades Integradas de Taquara) criaram um tutorial
para incentivar e demonstrar como € possivel criar uma aula atrativa e diversificada,
mas com muita aprendizagem, de modo de conciliar o Ensino da Matematica com as
novas tecnologias.

Este artigo tem como objetivo geral facilitar a aprendizagem de geometria e
algebra através do aplicativo Geogebra. E com objetivos especificos temos: aplicar
0S conceitos geométricos no aplicativo, identificar os conceitos da algebra e
caracterizar a importancia da utilizacao da tecnologia em sala de aula.

Foi usado como metodologia um estudo de caso qualitativo, pois tem uma
grande tendéncia descritiva onde descreve o mundo pelo ponto de vista do autor. O
trabalho tem como grande problematica a utilizacdo de tecnologia para o Ensino da

Matematica em sala de aula.

MODELAGEM MATEMATICA

A modelagem matematica ndo é algo pronto, mas sim conseguir associar a
teoria a realidade, adaptando ao cotidiano do seu aluno. Segundo Biembengut e

Hein (2003) ndo pensamos em modelo matematico meramente como uma férmula.
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Um modelo matematico pode ser uma tabela, um grafico, um programa
computacional, uma equacéo diferencial, uma equacao algébrica, entre outros. Mas
afinal, o que é modelagem matemética?

Modelagem Matemética € acima de tudo uma perspectiva, algo a ser
explorado, o imaginavel e o inimaginavel. A Modelagem Matematica € algo livre e
espontaneo, ela surge da necessidade em compreender os fendmenos que o
cercam para interferir ou ndo em seu processo de construcdo. Ao trabalharmos
Modelagem Matematica dois pontos sdo fundamentais: aliar o tema a ser escolhido
com a realidade de nossos alunos e aproveitar as experiéncias trazidas pelos os
alunos aliadas a experiéncia do professor em sala de aula.

(...) um ambiente de ensino e de aprendizagem no qual o professor, através
de problematizacBes de situacBes como na realidade, oportuniza ao aluno a
construcdo de modelos matematicos, sobre os quais ele faca inferéncias
elou projecOes, cabendo ao professor o acompanhamento das atividades,
no sentido de conduzir o aluno para a construcdo do conhecimento

matematico previsto no contetdo programatico da escola (BIEMBENGUT e
HEIN, 2003 p. 47).

A construcao de conhecimento do aluno vem através de uma problematizacao
do professor para o aluno onde ele faca atividades para seu aprimoramento de seu
conhecimento.

Apenas a chegada de maquinas em uma escola néo é, de forma alguma,
suficiente. E preciso capacitar os professores a usar com um minimo de
destreza o computador, para que eles possam aliar o seu conhecimento
técnico ao conhecimento pedagogico, e dessa unido retirar meios de levar a
seus alunos novas maneiras de aprendizagem e descoberta de
informacdes. Essa necessidade de algum conhecimento técnico €
realmente importante a principio, pois o computador, a0 mesmo tempo em
que atrai e seduz, também assusta e gera repulsa. O novo, o desconhecido

nos traz essa ambiguidade de sentimentos, repulsa e atracdo (BORGES,
1997, p. 5).

HISTORIA DA GEOMETRIA

A Geometria (em grego antigo: yewperpia; geo - "terra”, - metria - “medida") é
um ramo da Matematica que estuda questdes de forma, tamanho e posicao relativa
de figuras e com as propriedades do espaco. Um matematico que trabalha no
campo da geometria é chamado gedmetra. A geometria surgiu independentemente

em varias culturas antigas como um conjunto de conhecimentos praticos sobre
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comprimento, area e volume, sendo que o aparecimento de elementos de uma

ciéncia matemética formal € no minimo tdo antigo quanto Tales (6° século AC).

Foi ha aproximadamente 300 anos a.C. que Euclides, um matematico grego de
renome, escreveu seu livro classico, "Os Elementos”, em que reuniu e apresentou
de modo sistematico as principais descobertas geométricas de seus precursores.
Esta obra € um dos classicos que exerceu maior influéncia no pensamento
ocidental. Nos tempos antigos, na ldade Média e no periodo moderno até o século
XIX, Os Elementos foram ndo apenas o livro texto de Geometria, mas o modelo
daquilo que o pensamento cientifico devia ser.
A geometria era uma ciéncia dedutiva cujo desenvolvimento partia de certas
hipoteses basicas: os axiomas ou postulados. O grande trabalho de
Euclides foi reunir em 13 livros, sob o titulo de elementos, tudo o que se
sabia sobre a geometria em seu tempo. Elementos tornaram-se um classico
logo ap6s a publicacdo, tanto que os filésofos gregos costumavam colocar

nas portas de suas escolas a seguinte observagao: “Nao entre nesta escola
se vocé ndo aprendeu os Elementos de Euclides (BOYER,1996, p. 74).

Euclides foi o primeiro a apresentar de maneira sistematica, a Geometria
como ciéncia dedutiva. Isto significa que toda afirmacdo deve ser deduzida
logicamente de outras afirmac¢des mais simples, e assim sucessivamente. Constata-
se que esta cadeia é finita e que no seu comeco devem existir algumas néo
demonstradas, que Euclides chamou de postulados ou axiomas. Ele procurou
escolher como postulados, afirmacdes que, por sua simplicidade, seriam aceitas por
gualquer pessoa de bom senso e que eram, de certo modo, evidentes por si
mesmas (PIAGET & GARCIA, 1987).

A IMPORTANCIA DE APRENDER E VISUALIZAR A GEOMETRIA POR MEIO DE
MATERIAL CONCRETO E TECNOLOGIAS ATUAIS

Quando se fala em Matematica, muitas pessoas se recordam de nameros e
célculos complicados e de dificil resolucéo, ha quem demonstre verdadeira adoracao
pelo assunto, enquanto outros parecem detesta-la. A Matematica é utilizada
constantemente em nossa vida cotidiana, e muitas vezes ndo nos damos conta

disso.

155



ISBN 978-85-89721-26-4

De toda a cultura humana, talvez as duas areas mais utilizadas no cotidiano
sejam a linguagem e a geometria. Ndo passamos um dia sem elas e, desse
modo, estamos muito acostumados com rela¢cdes geométricas [...] mesmo
sem saber seus nomes (NETO, 1996, p. 136).

7

A geometria é uma area da Matematica muito utilizada e de grande
importancia. Tal conteldo apresentado pode ser explorado com éxito pelo professor
em sala de aula, utilizando de maneira correta e planejada os materiais concretos a
as tecnologias que o mundo atual nos proporciona, como por exemplo, jogos
(tangran, material dourado, geoplano, etc.) e softwares matematicos (Poly, Winplot,
Geogebra, etc.).

Ao usufruir destas ideias, o professor motiva os alunos e a si mesmo,
facilitando a aprendizagem e fazendo com que o conteddo matematico passe a ter
significado para o aluno, deixando de ser abstrato, a fim de que os alunos
enxerguem a Matematica em nosso cotidiano de uma forma prética e objetiva, nao
apenas aquela vista nos livros didaticos, sem vida e distante da realidade de seu
dia-a-dia.

Um exemplo é o estudo do desenho geométrico associado a embalagem de
remédios, que da ao aluno a oportunidade de desenvolver o raciocinio logico-
dedutivo, além de despertar a criatividade. Ao se manusear 0S instrumentos
desenvolve-se grandemente o sentido de organizacdo; o estudante experimenta a
sensacdao de realizacédo ao ver suas ideias concretizadas no papel.

O professor proporciona ao aluno aulas dinamicas e inovadoras, tornando-as
mais interessantes e sedutoras aos seus olhos, contribuindo para uma melhor
formacéo de seus conhecimentos e despertando um maior interesse pelas aulas de

Matematica.

O USO DA INFORMATICA NO ENSINO DA MATEMATICA

A cada dia a tecnologia vem nos envolvendo, nos tornando dependentes
impossibilitados de viver sem ela. Hoje em dia é muito dificil pensar em ensinar
matematica sem o uso de softwares. O uso dos computadores em aulas de
matematica foi tratado por Gladcheff, Zuffi e Silva (2001):

Os computadores tém-se apresentado de forma cada vez mais frequente
em todos os niveis da educagédo. Sua utilizacdo nas aulas de Matematica do
Ensino Fundamental pode ter vérias finalidades, tais como: fonte de

informacao; auxilio no processo de constru¢cdo de conhecimento; um meio
para desenvolver autonomia pelo uso de softwares que possibilitem pensar,
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refletir e criar solugdes. O computador também pode ser considerado um
grande aliado do desenvolvimento cognitivo dos alunos, principalmente na
medida em que possibilita o desenvolvimento de um trabalho que se adapta
a distintos ritmos de aprendizagem e favorece a que o aluno aprenda com
seus erros. (GLADCHEFF; ZUFFI; SILVA, 2001, p. 1)

Os softwares tem grande importancia para a constru¢do do conhecimento,
pois faz com que o aluno pense, reflita, e crie suas proprias solucbes para os
problemas. Os professores de matematica necessitam perceber que:

A introducdo de computadores implica em mudancas e que ocorrem
alteracfes tanto no relacionamento professor-aluno, quanto nos objetivos e
métodos de ensino e no processo de transformacédo. Cabe ao professor

buscar saber qual é o seu papel, de forma critica e participativa, perante
essa rapida evolugdo tecnoldgica (SILVA, 2001, p.13).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997a) nos sugere
uma reflexdo sobre a relacdo entre Matematica e a Tecnologia, baseado nas
necessidades de renovacdo de saberes. As atividades em sala de aula devem
proporcionar uma aprendizagem significativa com exercicios coletivos de memoaria,
imaginacgao, percepcao, raciocinios e competéncias para a producao e transmissao
de conhecimentos.

A matematica ndo tem como fugir da tecnologia, pois a segunda sé existe
gracas a primeira. Os dois realizam uma parceria construtiva fazendo que o aluno
tenha grande aprendizagem significativa.

Pesquisas e documentos oficiais defendem o uso dos recursos
tecnoldgicos, especialmente dos computadores, como um importante aliado
para o desenvolvimento cognitivo dos alunos e uma ferramenta fundamental
para os professores. De acordo com estes, entre as tecnologias que fazem
parte do ambiente escolar, o computador, em especial, pode promover
novas formas de trabalho, tornando possivel a criacdo de um espago
privilegiado de aprendizagem favoravel a pesquisa, a realizacdo de
simulacBes e antecipacdes, a validacdo de ideias prévias, experimentacao,

a criac@o de solugdes e a construcdo de novas formas de representacéo
mental (BRASIL, 1998, p. 141).

A construcdo do conhecimento cognitivo pode ser realizada através do
computador, podendo ter vérias atividades e constru¢cdo do conhecimento mental,

pois suas ideias prévias passam a ser fixadas.
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TUTORIAL DO GEOGEBRA

Um tutorial € a forma de explicar o passo a passo da realizagdo de uma
tarefa. Assim o aluno visualiza os procedimentos da aula, despertando o interesse e
facilitando a aprendizagem. Este passo a passo € de grande valia para o professor,
pois ele consegue organizar sua aula, deixando-a produtiva e coerente. A seguir

mostraremos uma aula de geometria utilizando um tutorial do software Geogebra.

NUMERO PI

Retirar os eixos X e Y e colocamos malha quadriculada;

Selecionar o icone “circulo” e abrira uma janela;

Clicar no segundo titulo “circulo dado centro e raio”;

Clicar na malha quadriculada e abrira uma janela solicitando a medida do raio que
pode serigual a 1;

Repetir o procedimento mais duas vezes, porém com raio “2” e “3”;

Clicar no icone que aparece um angulo e ao abrir a janela clicar no titulo “distancia,

comprimento ou perimetro”;

N
T

Clicar na borda de cada circulo para descobrir o perimetro de cada um deles;
Utilizar a calculadora e dividir o perimetro de cada circulo pelo diametro;
Independente do tamanho do circulo o aluno sera observado que todas as divisdes

resulta no valor 3,14;

SEMELHANCA DE TRIANGULOS

Deixar o0 Geogebra com a malha quadriculada;

Clicar no icone “reta definida por dois pontos”, “semi-reta definida por dois pontos”;

Repetir o procedimento mais duas vezes.
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Clicar no icone poligono e desenhar o tridangulo, cujo os vértices sdo os pontos de
cada semi reta;

Clicar no icone “novo ponto”, “ponto médio ou cento” e determinar o ponto médio do
centro A até B, C,D;

Clicar no icone poligono e construir o novo triangulo tendo como vértices os pontos
medios;

Clicar com o bot&o direito sobre cada semirreta externa ao triangulo no icone “exibir
objeto”;

Clicar no icone “angulo”, "distancia” sobre cada lado de cada triangulo;

Clicar em “angulo” e medir cada angulo interno de cada um dos triangulos;

Clicar em “angulo” “distancia perimetro” e determinar o perimetro de cada tridngulo e

clicar em “area” e determinar a area de cada um;

Observamos que os dois triangulos sdo semelhantes porque as medidas de cada
lado do triangulo interno sdo exatamente a metade das medidas de cada lado do
triangulo externo. O angulo do triangulo interno correspondente ao angulo do
triangulo externo é exatamente igual em valor;
Concluséo das atividades:

1) As medidas dos lados séo proporcionais;

2) Os angulos internos sao iguais, conforme seus vértices;

3) A medida do perimetro € proporcional( dobro);

4) A medida da area é proporcional (quadruplo);

FUNCAO DO 1° GRAU

Clicar no icone “novo ponto” e marcar pontos no grafico encontrados na funcgéo f (x)=
X+1;

Clicar no icone “reta definida por dois” e ligar a reta;
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Digitar na caixa de entrada a funcao f(x)= x + 1;

FUNCAO DO 2° GRAU;

Relembrar como se calcula uma fungéo do 2° grau;
Pedir para eles calcularem o X’ e 0 xX”,xv e yv,da fungao f(x)= x"2 + 2x -4;
Pedir para que construam o grafico e que marque os pontos do X’ € 0 X”,xv € yv.

Apos digitarem a fungéo a caixa de entrada

-

Explicar o funcionamento da janela de algebra e as funcdes dela, como funciona o
MMC, MDC, limites, derivadas e integrais; o limite s6 serd conseguido em uma
funcdo do 1° grau, pois o Geogebra ndo demonstra o grafico. Ja derivadas e

integrais sédo possiveis de visualizar.

DERIVADAS

Entrar na janela de algebra e clicar em “funcgdes e calculos”
Clicar em “derivadas” e colar na caixa de entrada,

Nesta mesma caixa digitaremos a derivada em analise.
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INTEGRAIS

Entrar na janela de algebra e clicar e “fungdes e calculos”,
Clicar em “Integrais” e colar na caixa de entrada,

Nesta mesma caixa digitaremos a derivada em analise.

CONCLUSAO

Nos dias atuais as ferramentas de ensino e novas metodologias vém se
aprimorando com bastante velocidade, demonstrando que o mundo no qual vivemos
atualmente esta em constante avanco na area da informatica e de novas
tecnologias.

Além de despertar grande curiosidade e interesse nos alunos, os softwares
educativos estdo a disposicdo de todos com facilidade nos sites encontrados na
internet. O software geogebra foi citado no tutorial sobre geometria com o intuito de
demonstrar como a sua utilizacdo correta e planejada enriquece o aprendizado dos
alunos. Ao interagir através deste software, o aluno visualiza com clareza os graficos
de fungbes, marcacdo de pontos e retas, equacdes trigonométricas assim como

derivadas e integrais.
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Concluimos que os alunos conseguiram fazer uma ligagdo entre as teorias
aprendidas em sala de aula com o tutorial feito no computador, pois puderam
entender a importancia do uso da tecnologia no ensino da Matematica obtendo uma

aprendizagem significativa nos conceitos geométricos e algébricos.
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RESUMO: O uso de materiais pedagogicos diferenciados nas aulas de matematica tem sido cada vez
mais utilizado por professores nas salas de aula, a fim de ganhar maior apreco dos alunos no
desenvolvimento dos contelidos estudados. Entre essas ferramentas, a mais utilizada sdo os jogos,
gue atraem a atencdo dos alunos, fazendo com que aprendam de maneira divertida. Dessa forma,
mostraremos, através desta pesquisa, que é possivel integrar o Tangram — um jogo lendariamente
chinés, composto por um quebra-cabeca de sete pecas geométricas com as quais é possivel
construir varias atividades — as praticas pedagogicas, disponibilizando aos alunos diversas
possibilidades de construirem seu conhecimento. Com essa versatilidade, podemos néo s6 fixar
conteudos, funcdo da maioria dos jogos, mas também introduzir, aplicar e aprimorar muitos conceitos
matematicos. Isso ndo se da apenas no ensino fundamental, através da construcdo dos desenhos
com suas pecas para cdalculos de areas e perimetros, mas também no ensino médio, com introducao
de contetudos mais complexos como o Teorema de Pitagoras. Buscamos, também, saber as opinides
dos alunos ao trabalharem com esse material, se acham o método valido na busca pelo aprendizado
significativo tdo alvejado pelos professores.

Palavras-chave: Praticas pedagdégicas. Aprendizagem. Recursos. Tangram.

1 INTRODUCAO

A importancia do trabalho pratico na demonstracéo de contetdos em sala de
aula é algo inquestionavel. A presenca do concreto instiga o aluno e pode
proporcionar prazer em aprender. De acordo com Bizzo (1998), as aulas devem
possibilitar ao aluno inquietacdo diante do desconhecido, para que busquem
explicacbes, desenvolvam postura critica e tomem decisfes. Isso significa aceitar
gue nenhum conhecimento é assimilado do nada, mas deve ser construido ou
reconstruido pela estrutura de conceitos ja existentes.

Esse fato vem mudando a histéria da educacdo, essa nova perspectiva de
ensino incentiva um novo gosto do aluno pelo estudo, sobretudo pelas novas
possibilidades de pesquisa e de assimilacdo. Porém, ainda existe uma disciplina
gue, diferentemente das outras, apresenta poucas mudancas na busca por esse
apreco dos estudantes: a temida matematica.

Borges (1997) explica que os estudantes de matematica ndo sédo desafiados a

explorar ou desenvolver suas proprias opinides, e que os curriculos ndo oferecem
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abordagem em investigacdo cientifica. Os PCN explicam que: “A atividade
matematica escolar ndo € olhar para as coisas prontas e definidas, mas a
construcdo de um conhecimento pelo aluno, que se servird dele para compreender e
transformar sua realidade (BRASIL, 1997, p. 19)". Antunes segue a mesma linha ao
dizer que “A coordenacao manual parece ser a forma como o cérebro busca
materializar e operacionalizar os simbolos matematicos (ANTUNES, 2005, p.71)".

Para mudar esse paradigma imposto pelo histérico do ensino da mateméatica
em sala de aula, estdo sendo criadas metodologias diversificadas para que o aluno
encontre significado nos célculos que aprende. Nesse sentido, 0 jogo virou um forte
aliado. Essa pratica que antes era usada apenas como método de fixacao, agora
serve de auxilio nas explicacdes e aplicacbes de novos conteudos.

Os PCN, considerando a area da Matematica, afirmam que os jogos:

“[...] constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem
gque estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade
na elaboracdo de estratégias de resolucédo e busca de solucfes. Propiciam
a simulacao de situacdes-problema que exigem solucdes vivas e imediatas,
0 gque estimula o planejamento das ac¢des; possibilitam a construcdo de uma
atitude positiva perante os erros, uma vez que as situacdes sucedem-se
rapidamente e podem ser corrigidas de forma natural, no decorrer da acéao,
sem deixar marcas negativas.” (BRASIL, 1998, p. 46)

Entre essas diversas formas de jogos matematicos, apresenta-se o Tangram:
um quebra cabeca lendariamente Chinés, muito usado nas séries iniciais do ensino
fundamental, por seu formato colorido e pela facil transformacdo em figuras
divertidas que possui. Miranda (2011) explica que o uso desse quebra-cabeca como
recurso didatico possibilita mudar a rotina da aula cotidiana, atraindo a atencéo dos
alunos e fazendo com que tenham melhor rendimento no contetddo ministrado.

Visamos com este trabalho, a demonstracdo da versatilidade deste jogo em
sala de aula, tanto no ensino fundamental, como no ensino médio. Pretende-se
observar de que forma ele pode auxiliar os professores em sala de aula, seja em
jogos para fixacdo ou na introducdo dos conteudos, para proporcionar o gosto do

aluno pelos diversos contetdos matematicos.

2 O TANGRAM

Existem muitas historias sobre o surgimento do Tangram, ndo se sabe ao
certo qual é a verdadeira. Segundo o site Pedagogia ao pé da letra (2012), sua

origem é chinesa e surgiu ha mais de 2000 anos. Seu nome original, “Tchi Tchiao
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Pan” significa “Sete Pegas da Sabedoria”. A lenda mais empregada diz que um
monge taoista deu a seu discipulo um quadrado de porcelana, um rolo de papel de
arroz, pincel e tintas e disse para ele viajar pelo mundo e anotar tudo que visse de
belo e depois voltasse. O discipulo ficou tdo emocionado com a tarefa que deixou
cair o quadrado de porcelana partindo-o em sete pedacos. Tentando mont4-lo
novamente, percebeu que poderia montar diversas figuras belas com as 7 pecas.
Percebeu, assim, que n&o precisava correr o mundo, que ali ele tinha uma
maravilha. Com todas as pecas, é possivel montar cerca de 1700 figuras, dentre
elas animais, plantas, pessoas, objetos, letras, nimeros, entre outras.

O quebra-cabeca chinés é formado por um quadrado, um paralelogramo,
dois triangulos isGsceles congruentes maiores, dois triangulos menores também

isbsceles e congruentes, e um tridngulo isGscele médio:

Figura 1: Tangram
Fonte: matematica.com (on-line, 2012)

O jogo pode ser usado como auxilio em diversos conteldos matematicos,
como area, perimetro, razdo, proporcao, fragcdo, multiplicacdo divisdo, semelhanca,
simetria, transformacdes isométricas, etc. E, com a transformacdo que vem
acontecendo nas escolas, sugerida pelo ensino politécnico, o Tangram é também
interdisciplinar, pode ser explorado em ciéncias, histéria, artes, etc.

Com o uso do Tangram, o aluno desperta para um interesse maior pelo
conteldo, pois consegue visualizar e manipular os materiais estudados. Quando
isso acontece, faz-se uma interlocucdo com a realidade e acontece a aprendizagem.

Almeida complementa que:
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“A educacgao ludica integra uma teoria profunda e uma pratica atuante. Seus
objetivos, além de explicar as rela¢cdes multiplas do ser humano em seu
contexto historico, social, cultural, psicoldgico, enfatizam a liberacdo das
relacbes pessoais passivas, técnicas para relagbes reflexivas, criadoras,
inteligentes, socializadoras, fazendo o ato de educar um compromisso
consciente intencional, de esforco, sem perder o carater de prazer, de
satisfagdo individual e modificador da sociedade”. (ALMEIDA, 2003, p. 31-
32).

O Tangram faz jus ao seu nome: “Sete Pegas da Sabedoria”, pois proporciona
grandes possibilidades de raciocinio l6gico, basta saber como usa-lo. Existem
muitas formas de utiliza-lo nas aulas, tornando-as ricas em aprendizagem
significativa, ja que alguns alunos necessitam visualizar concretamente para formar
conceitos.

Todos os tipos de jogos proporcionam estimulos e desenvolvem o raciocinio
I6gico que para a matematica € muito importante, ja que, para realizar certos
calculos, é necessario desenvolver certas habilidades e competéncias. O Tangram
faz parte desse conjunto de atividades ludicas pedagogicas que podem transformar
as aulas em um universo amplo de conhecimentos.

Brenelli diz que:

“Para Piaget, por meio da atividade Iudica, a crianca assimila ou interpreta a
realidade a si propria, atribuindo, entdo, ao jogo um valor educacional muito
grande. Nesse sentido, propde-se que a escola possibilite um instrumental a
crianca para que, por meio de jogos, ela assimile as realidades intelectuais,
a fim de que estas ndo permanegam exteriores a sua inteligéncia.”
(BRENELLI, 2008, p. 21)

Os professores devem ter a consciéncia de que sédo eles que fazem a
mediacao para a construcdo do conhecimento, portanto € muito importante conhecer

novas técnicas pra tornar suas aulas interessantes, e o Tangram é uma delas.

3 METODOLOGIA: A UTILIZACAO DO TANGRAM NAS AULAS DE
MATEMATICA

O Tangram pode ser usado de diversas formas pelo professor para a
aplicacao, fixacdo e compreensdo de muitos conteudos de matematica. Os mais
utilizados sédo, no ensino fundamental, os calculos de &rea e perimetro,
demonstracao de figuras de geometria plana, retas, pontos e vértices.

A presente pesquisa tem por objetivo principal demonstrar que € possivel usar

este jogo também para conteudos de dificil assimilagdo no ensino fundamental,
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como as fragdes, e para aplicagdes de contetados do ensino médio, como o Teorema
de Pitagoras.

Essa aplicagéo foi feita com duas criangas do ensino fundamental e dois
adolescentes do ensino médio. A prética foi desenvolvida para saber a opinido dos
estudantes com relacédo ao uso do quebra-cabeca chinés nos contetdos estudados
por eles em sala de aula e constatar se o0 método é estimulante no aprendizado dos

alunos.

3.1 Aplicacdo no Ensino Fundamental: o uso do dominé para fixar o contetdo

de fracdes

Para a aplicacdo do jogo, foi necessaria uma breve introdugdo, explicando
assim o que era o Tangram e de que forma suas figuras representavam fragdes. Os
alunos A e B estdo cursando o ensino fundamental em escolas publicas e nao
estavam acostumados a visualizar fracbes de forma concreta, apenas na forma de
numerador e denominador. Utilizando um Tangram, onde sua area € indicada
através de quadradinhos pontilhados para, dessa forma, visualizar as fracdes

usadas no jogo, (figura 2).

Figura 2: apresentacdo do Tangram.
Fonte: Arquivo pessoal, 2012.

Apés a apresentacao do Tangram, os alunos A e B receberam uma folha com
as fracdes irredutiveis, para facilitar na hora de jogar. Dessa forma, os alunos
conseguiram fazer relacdes entre as fracGes utilizadas no domind, que os auxiliou

nas transformacdes e simplificacdes das fracdes.
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Figura 3: frac8es irredutiveis
Fonte: Arquivo pessoal, 2012.

O jogo é com 0 mesmo sistema do dominé tradicional. E montado de modo
gue uma figura represente uma respectiva fracdo e as figuras sdo construidas
conforme as pecas do Tangram. O dominé de frac6es tem ao todo 28 pecas.

Chega o momento da aplicacdo do jogo. Os estudantes jogam par ou impar
para iniciar. Cada aluno recebe sete pecas sortidas e as pecas restantes ficam
viradas para baixo para ser feita a compra. Os alunos A e B percebem dificuldades
para visualizar as fracdes no primeiro momento. Depois, com o auxilio da tabela das
fracOes irredutiveis, eles comecam a perceber as simplificacbes e a visualizar a
representacao da fracdo de uma forma mais clara, e assim o jogo fluiu.

Figura 4: aplicagéo do jogo
Fonte: Arquivo pessoal, 2012.

3.2 Aplicagdo no Ensino Médio: introducédo do Teorema de Pitdgoras utilizando

0 jogo

Para a aplicacdo do Teorema de Pitagoras com os alunos C e D, que cursam

o0 ensino médio em escolas diferentes da rede publica, foi necessaria a
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apresentacdo do Teorema. De acordo com Noé (online, 2012), o teorema afirma
que, em um triangulo retangulo, onde ha um angulo reto de 90° o quadrado do
comprimento da hipotenusa, segmento maior e oposto ao angulo reto, € igual a

soma dos quadrados dos comprimentos dos catetos. (figura 5)

Catetos aeb
Hipotenusa: ¢

-]

b

Figura 5: Teorema de Pitagoras
Fonte: Noé (on-line 2012)

Para a elaboracdo da mesma, foram utilizadas folhas de papel A4 (brancas),
folnas milimetradas (amarelas) e materiais de auxilio (lapis, borracha, régua,
tesoura, cola) com os quais os alunos construiram os quadrados correspondentes
aos catetos e a hipotenusa do triangulo retangulo que Ihes foi dado. Nesta etapa,
constatou-se que a soma dos quadradinhos da folha milimetrada, utilizados para o
preenchimento dos quadrados dos catetos, foi igual ao niumero de quadradinhos do

preenchimento do quadrado da hipotenusa, comprovando, assim, o Teorema.

Figura 6: Construcdo do Teorema de Pitagoras com folhas milimetradas
Fonte: Arquivo pessoal, 2012.

O proximo passo do trabalho foi a aplicacdo do Tangram no Teorema. Para
isso, foram necessarios dois Tangrans com 0 mesmo tamanho para cada um dos

alunos. O tamanho do Tangram era proporcional ao tamanho da hipotenusa, ja
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montada pelos alunos. Neste momento, verificou-se que a area dos dois catetos
preenchida com a divisdo de um Tangram € igual a area da hipotenusa, formada

com um Tangram inteiro (figura 7).

—

Figura 7: Demonstracdo do Teorema de Pitagoras com o Tangram
Fonte: Arquivo pessoal, 2012.

4 ALUNOS X TANGRAM: A OPINIAO DOS ESTUDANTES SOBRE O QUEBRA-
CABECA CHINES

As pesquisas com os alunos A e B do ensino fundamental, C e D do ensino
médio, foram feitas através de um questionario contendo quatro questdes,
respondidas logo apés o término da atividade proposta, no qual os alunos puderam
expor suas opinides sobre a atividade pratica que haviam feito.

Na primeira pergunta, questionamos os alunos A e B se eles ja trabalharam
com fracbes em sala de aula. Ambos responderam que sim. Depois, foi solicitado
gue eles contassem a forma com que o assunto foi abordado pelo professor: Conte
como foi a explicacdo do professor sobre o contetdo. Se ele explicou como surgiu,
se disse por que € importante saber sobre Fracdes, se fez demonstracdo ou usou
alguma técnica diferenciada. Os alunos relatam explicacdes basicas.

e ALUNO A: Ele fez explicagbes breves e diretas, ndo explicando como surgiu. Explicou a
importancia da fracdo usada no dia a dia, e fez algumas demonstragées bésicas.

e ALUNO B: Foi uma explicacdo mais basica sem muitos exemplos, usamos bastante a
técnica da barra de chocolate.

O conteudo de fracBes é de dificil entendimento e visualizac&o, por iSso 0s
professores deviam usar diferentes técnicas para que a aprendizagem fosse

significativa.
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A segunda pergunta foi sobre o conhecimento do quebra cabeca chinés: Vocé
ja conhecia o Tangram? J& o utilizou em sala de aula? Se sim, conte como o utilizou

e 0 que aprendeu com ele. Ambos responderam que néo.

e ALUNO A: Nao, nunca foi utilizado dentro da sala de aula.
e ALUNO B: Nao o conhecia.

A pesquisa segue com a opiniao dos alunos sobre a aplicagéo do jogo feita
com ambos, se eles gostaram do dominé de fragcbes feito com o uso do Tangram: O
gue vocé achou da aplicacdo que fizemos com o Tangram em relacdo ao conteudo
de FracBes? Ficou mais facil de aprender e visualizar? Vocé Gostou?
e ALUNO A: Achei a explicacé@o fantastica, e ficou muito mais facil de aprender frages.
Adorei a idéia.
e ALUNO B: Achei muito interessante, € muito melhor aprender sobre fracées com ele, e
gostei sim.

Para encerrar a pesquisa, pedimos para que os alunos A e B se colocassem
no lugar de professor, para saber a opinido deles sobre a técnica, se ajuda no
entendimento do conteddo e se eles usariam: Se vocé fosse professor (a) de
matematica voceé utilizaria o Tangram e suas aulas? Por qué?

e ALUNO A: Utilizaria sim, pois a forma de aprendizagem com o tangram facilita na
aprendizagem dos alunos.
e ALUNO B: Sim, pois tenho certeza que meus alunos gostariam, e aprenderiam muito

mais.

O jogo possibilita ao aluno desenvolver o raciocinio logico e identificar as
fracBes no abstrato, no ludico, ndo apenas a fragcdo do numero pelo nimero, mas o
gue representa cada fracdo. Isso faz com que o aluno estabeleca relacbes da
divisdo de um todo em partes iguais, e ao mesmo tempo faz com que ele visualize o
gue representa cada parte do um todo, desenvolvendo habilidades.

Com os alunos do ensino médio a pesquisa procedeu da seguinte forma: na
primeira pergunta, foi questionado se eles ja conheciam o Teorema de Pitagoras, se
ja haviam o trabalhado em sala de aula. Os dois alunos responderam que sim.
Depois, o questionamento foi sobre a forma com que o assunto foi abordado pelo
professor: Conte como foi a explicacdo do professor sobre o Teorema de Pitagoras,
se ele explicou como surgiu, por que € usado e se fez a sua demonstracdo. As duas
respostas foram espantosas, porem ja esperadas.

e ALUNO C: Ele n&@o explicou como surgiu e nem porque € usado, s6 mostrou a formula e
aplicou exercicios.

e ALUNO D: Bom, o professor botou as formulas no quadro e nds fizemos os céalculos.
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As respostas dos alunos trazem a tona a triste realidade em sala de aula, pois
sdo obrigados a decorar férmulas e aplica-las em célculos, sem entender o porqué
de estarem calculando tantos quadrados retangulos, sem perceber sequer a razao
do uso da formula e o que ela significa.

A segunda pergunta foi sobre o uso do Tangram nas aulas: Vocé ja conhecia
o Tangram? J& o utilizou em sala de aula? Se sim, conte como o utilizou e o0 que
aprendeu com ele?

e ALUNO A: Sim, tive que montar desenhos com ele, e descobrir que assim todos teriam a

mesma area.

e ALUNO B: N&o cheguei a conhecer ainda.

Seguiu-se perguntando: O que vocé achou da aplicacdo que fizemos com o
Tangram no Teorema de Pitadgoras? Ficou mais facil de aprender? Vocé gostou?
e ALUNO C: Sim, gostei, pois € um modo mais divertido de aprender.
e ALUNO D: Bom, eu achei legal, foi bem explicado e ficou mais facil de aprender e

raciocinar. Sim, gostei e pretendo aprender e conhecer mais.

Pode-se perceber um maior entusiasmo no aluno D, que ainda n&o tinha
nenhum contato com o Tangram em suas aulas, que comenta 0 interesse em
aprender mais com o jogo.

Na quarta e ultima pergunta, foi proposto aos alunos que tivessem uma Visao
de professor sobre este jogo: Se vocé fosse professor (a) de matematica vocé
utilizaria o Tangram em suas aulas? Por qué?

e ALUNO C: Sim, pois é uma maneira mais facil de entender.
e ALUNO D: Sim, para fazer os alunos pensar mais e entender os temas, com mais
esfor¢os e procurar entender a matemética. Pois hoje em dia é dificil dos alunos se

interessarem pela matematica.
A aprovacao do uso do Tangram nas atividades matematicas pelos alunos fica
notoria nesta ultima questdo, pois, ao se colocarem como professores, eles veem
esse jogo como uma forma de resgatar o gosto dos alunos pelos contetudos e a

aprendizagem significativa da matematica.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos, através deste trabalho, que o uso do Tangram em diversas
técnicas facilita o entendimento de varios conteudos, pois muitos alunos precisam do

ladico para visualizar, fazer a relacéo e aprender significativamente.
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Os professores podem ensinar de uma forma diferenciada, despertando,
assim, interesse maior da parte de seus alunos, sem fugir do contetdo, tornando
sua aula divertida e intelectual ao mesmo tempo. Dessa forma, o Tangram torna-se
um aliado, com suas pecas de facil montagem que chamam atencdo por seu
colorido, além de ser um material de baixo custo e de facil utilizagéo.

Analisamos, ainda, que o interesse dos educandos aumenta com o uso do
guebra-cabeca chinés, despertando a curiosidade e desenvolvendo a construcao do
seu conhecimento. Observamos também o desejo dos estudantes por atividades
como essas nas salas de aula, através do entusiasmo demonstrado por eles durante
as atividades e as criticas feitas por eles nos questionarios, aos professores que nao
utilizam materiais concretos nas aulas de matematica.

Logo, a presenca de jogos pedagogicos em sala de aula é sim importante
para o desenvolvimento I6gico matematico do aluno, fazendo com que ele goste,

relacione, compreenda e aprenda o contetdo proposto.
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FERRAMENTA GEOGEBRA: CONSTRUCAO DE CONCEITOS DE CONJUNTOS
NUMERICOS, FUNCOES E GEOMETRIA

Lucieli Martins Gongalves Descovi
Faculdades Integradas de Taquara/ Faccat
lucielidescovi@hotmail.com

RESUMO: Atualmente a tecnologia esta cada vez mais presente no cotidiano do individuo. Os
recursos, contidos nas tecnologias, podem auxiliar os sujeitos a compreender e a perceber o meio em
gue estao inseridos. Logo, a tecnologia informatica € um importante recurso didatico para utilizagao
nas escolas. Essa investigacdo tem por objetivo apresentar metodologias de ensino utilizando a
ferramenta GeoGebra como aplicacdo e construcdo de conceitos matematicos nos contelidos de
conjuntos numéricos, funcbes de primeiro e segundo graus e geometria plana e espacial. O estudo
classifica-se como qualitativa devido a apresentagéo dos resultados.

Palavras-chave: Ferramenta informatica. Conceitos Matematicos. GeoGebra

1. INTRODUGAO

A tecnologia de informacdo tem avancado constantemente, sendo assim,
ocupando cada vez mais espaco na sociedade atual e consequentemente nas
escolas.

Baseadas nos pressupostos citados anteriormente, a pesquisa apresente
atividades, utilizando a ferramenta tecnolégica GeoGebra, que podem subsidiar os
docentes de Matematica nos conteudos de funcbes, conjuntos numeéricos e
geometria.

Muitas pesquisas estdo sendo desenvolvidas nas Faculdades Integradas de
Taquara, nos cursos de Matematica, envolvendo a utilizacdo dessa ferramenta
GeoGebra, bem como, suas contribuicdes, pois pode-se concluir que a ferramenta
pode contribuir e realizar um importante papel durante as aulas de matematica.

A pesquisa classifica-se como qualitativa quanto a forma de abordagem do
problema. Para Ludke e André (1986), os dados coletados em uma pesquisa
gualitativa devem ser predominantemente descritivos, devendo o pesquisador estar
atento ao maior numero possivel de elementos estudados. Tem-se como objetivo
apresentar alguns estudos desenvolvidos no GeoGebra possiveis de serem
abordados no ensino de matematica em diferente grau de ensino.

E um estudo de cunho bibliografico e serd apresentado a IV Jornada

pedagoégica de Matematica, nas Faculdades Integradas de Taquara no ano de 2013.

2. FERRAMENTA INFORMATICA E A EDUCACAO MATEMATICA
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Na sociedade de hoje, aqueles que ndo estdo em constante procura de mais
conhecimento torna-se ultrapassado. Os docentes, cuja pratica de sala de aula
busca diferentes e melhores formas de ensino e aprendizagem, poderao ensinar ao
aluno um conteudo de diversas maneiras, mediando o pensamento por diferentes

métodos de resolucédo e de busca de novos conhecimentos.

Valente (1993) destaca que:

Os computadores estdo propiciando uma verdadeira revolugdo no processo
de ensino-aprendizagem. Uma razdo mais 6bvia advém dos diferentes tipos
de abordagens de ensino que podem ser realizados através do computador,
devido aos inUmeros programas desenvolvidos para auxiliar o processo de
ensino-aprendizagem. Entretanto, a maior contribuicAo do computador
como meio educacional advém do fato do seu uso ter provocado o
guestionamento dos métodos e processos de ensino utilizados
(VALENTE,1993, p. 1).

Quanto a isso, constata-se que o computador vem desencadeando varias
mudancas no ensino, e as expectativas sao grandes. InUmeros sao 0s motivos que
levam a crer nos beneficios que esse recurso pode trazer ao ensino. No entanto,
muitos esforcos devem ser feitos para que o mesmo seja utilizado de forma correta.
Cabe aos professores uma busca constante para que possam estar preparados para
enfrentar os desafios que essa maquina reserva.

Em meio a tantas mudancas tecnoldgicas e sociais, 0 que se pretende
alcancar, durante o processo educacional, é que o individuo seja capaz de obter
conhecimentos, construi-los através de uma atitude reflexiva e questionadora sobe
0s mesmos, conforme Grinspun (2009).

Para que um trabalho seja executado, deve-se fazer um bom planejamento e
ainda ter conhecimento prévio sobre tal conteudo, para que a aprendizagem
aconteca como deve. Assim como o0 aluno resolve algum céalculo em uma
calculadora, ele deve ter um conhecimento para que possa efetuar o célculo. Na
sala de aula, o professor ensina 0 aluno para que ele aplique na sua vida.

O computador vem sendo usado na educacao de forma inadequada, segundo
Valente (1993, p. 24):

No ensino de computagdo o computador é usado como objeto de estudo, ou
seja, 0 aluno usa o computador para adquirir conceitos computacionais,
como principios de funcionamento do computador, no¢des de programacao
e implica¢des sociais do computador na sociedade.
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A partir dessas consideragdes o professor tem um papel importante ao utilizar
essas ferramentas no processo educacional. Segundo Borba e Penteado: “[...]
comeca-se a perceber que a pratica docente, que tradicionalmente vinha sendo
desenvolvida, ndo poderia ficar imune a presenca da tecnologia informatica (2001, p.
54)” e, pressupbem mudancas na pratica docente.

3. RECURSO INFORMATICO GEOGEBRA

Atualmente a tecnologia esta cada vez mais presente em no dia-a-dia, fato
gue obriga a acompanhar essa tecnologia e usa-la a favor do ensino.

Entre diversos aplicativos, o GeoGebra € um programa que pode ser usado
na sala de aula para demonstrar e para aplicar diferentes contelidos de Matematica.
No aplicativo, é possivel demonstrar contelddos que o aluno conheceu e que
construiu em sua vida escolar, necessarios a resolucao dos problemas propostos, e,
desse modo, resgatados para que poca aplica-los, diminuindo as chances de
esquecé-los. O aluno podera entender o conteddo um pouco melhor quanto a sua
aplicabilidade e ao método de se chegar a essa aplicacdo, bem como, comprovara
gue a teoria de diversas formas geométricas esta correta.

Markus Hohenwarter foi quem criou esse aplicativo. Ele é livre e pode ser
baixado em qualquer computador através do link: <www.geogebra.org/cms/pt_BR>.

A figura 1 apresenta a pagina inicial do aplicativo GeoGebra:
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Mover
o Amaste ou selecione um ou mais objetos (Esc)
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Janela de Algebra )(d(x] [Janela de Visualizacio
Objetos Livres 6]
Objetos Dependentes

|
0,
=]

Entrada: ®
Figura 1: Paginainicial do aplicativo GeoGebra.
Fonte: Software GeoGebra.

No lado esquerdo superior da tela inicial do GeoGebra (figura 1), € possivel
visualizar janelas do dominio da geometria, como ponto, reta e plano, por exemplo.
Também a janela de algebra, nesta ferramenta possivel verificar os passos
desenvolvidos no programa.

De acordo com Vichessi (2011, p. 62) destaca “que independentemente do
tipo de exercicio proposto, o importante € que a turma compreenda o conceito, seja
utilizando o computador, seja desenhando a lapis”. Logo, o objetivo de utilizar essa
ferramenta estd muito além de simplesmente saber manusea-la e sim de aplicar
conteldos vistos em aula e fazer relacées um determinado contetdo Matematico.

No aplicativo, podem-se demonstrar figuras geométricas e suas propriedades,
célculo de angulos, estudo das fun¢des e muitos outros conteludos. Ele ndo serve
apenas para trabalhar com mais agilidade e para buscar diversos caminhos de
resolucdo de problemas, mas também para analisar se o que foi feito esta correto,
segundo Vichessi (2011).

Portanto, o aluno que estd a par do conteudo podera utilizar seu

conhecimento para manusear a ferramenta e para averiguar a aplicabilidade que
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estd apenas na teoria, demonstrando 0s conceitos ja vistos anteriormente cuja
realizagcédo explora conceitos que ainda seréo trabalhados, sendo assim, construindo

novos conceitos a partir da bagagem escolar ja construida anteriormente.

4. METODOLOGIAS DE ENSINO ENVOLVENDO A FERRAMENTA
INFORMATICA GEOGEBRA
Os contetdos abordados nesta pesquisa sao desenvolvidos nas séries finais
do Ensino Fundamental e abordados novamente no ensino Médio, devido a isso, foi
escolhido tais temas.

4.1 O ensino de Fungdes utilizando a ferramenta GeoGebra.

Nesta atividade utilizaremos uma funcdo quadratica para desenvolver
parametros e investigar conceitos.

A partir de uma sequéncia didatica desenvolvida durante a oficina, com
passos de utilizacdo da ferramenta GeoGebra, sera possivel investigar conceitos
como coeficientes de uma funcdo de segundo grau quando a concavidade da
parabola alterar estudando assim o comportamento da funcdo quando alterado os
coeficientes, utilizando a ferramenta “seletor” do programa GeoGebra.

A figura 2, apresenta um recorte da atividade que serad desenvolvida na

oficina com o software.
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Figura 2: Atividade com parametros da funcdo quadratica.

Fonte: A pesquisadora (2013)

Na atividade esta na caixa de entrada (figura 2) a funcdo y= a*x2+ b*x +c, e 0s

parametros a, b e ¢ logo acima da caixa de entrada com possiveis valores, ao clicar

em enter, aparecera o grafico da parabola, correspondente. Ao selecionar o seletor

“a” é possivel verificar o comportamento da concavidade da parabola. Neste instante

varios questionamentos podem ser explorados:

O que acontece com a parabola quando o sinal de a é alterado?

Se a > 0 (positivo) entdo, a concavidade da pardbola e voltada para
cima ou baixo?

Se a < 0 (negativo) entdo, a concavidade da parabola é voltada para
cima ou baixo?

Quando a=0, a funcao sera quadratica? Por qué?

Quando a>0, a funcdo admite valor maximo ou minimo?

Quando a<0, a funcao admite valor maximo ou minimo?
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Nesta atividade podem ainda ser explorados outros conceitos, depende do
planejamento prévio do docente que ao planejar a sequéncia didatica possa

investigar e explorar.

4.2 Geometria Plana e Espacial no GeoGebra

Nesta atividade € possivel abordar: equacdo da circunferencia, triangulo
retangulo, pares ordenados, area, volume e entre outros.
Conforme a figura 3, também foi utilizado o parametro a para investigar o

comportamento do segmento da reta AC, que ao ser alterado, forma um cone.

€7 GeoGebra - cone laciehgal (=0

Arquivo Editar Exibir Opces Ferramentas Jansla Ajud

it Jar 3
S [c] B I DN [ S =,
.
.

77 .

@s

e
\‘/7

@ Entrada * ~ @ = Comando

Figura 3: Cone no GeoGebra.
Fonte: A pesquisadora (2013)

4.3 Conjuntos numeéricos: exploracdo no aplicativo informatico GeoGebra

A sequéncia abordada é de uma atividade de Gerft, Pereira e Rosa (2012)
gue desenvolve o estudo dos numeros inteiros no plano.

Na figura 4, € possivel destacar o trabalho ja desenvolvido a partir da
proposta das autoras, delinear um mapa a partir das instru¢cées no GeoGebra clique
em exibir e logo em seguida malha. Possibilita que o plano fique quadriculado. Para
inserir os pontos solicitados selecione o segundo icone (novo ponto) e marque O
caminho para o encontro. (5,3) Casa de Leonardo; (-2,5) Praca; (-3,-5) Shopping;
(4,-4) Escola; (6,-3) Cinema. Em seguida, foi entdo proposto que desenhassem o
mapa: Clicar no 3° icone e selecionar e segmento definido por dois pontos. Siga as
seguintes condicfes: Partindo de casa ande 2 cm para baixo; Ande 7cm para a

esquerda; Suba 5cm; Ande 1cm para a para direita; Des¢ca 8 cm; Ande para direita 7
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cm; Para baixo 2 cm; Ande para direita 1 cm; Para cima 3 cm; Para esquerda 10 cm;

Para baixo 3 cm; Para direita 6 cm; Para cima 1 cm; Para direita 1 cm; Baixar 1 cm.

k i
M N Cinema

h
K 4 L Escola G H

Figura 4: Atividade finalizada no GeoGebra.
Fonte: Gerft, Pereira e Rosa (2012)

A atividade abordada anteriormente permite efetuar calculos como -3 para
esquerda 2 unidades, -3-2 estara no ponto (0,-5), sendo assim utilizando conceitos

de operacdes de numeros inteiros para localizagcdo no mapa do GeoGebra.

5. CONCLUSAO

Atualmente a tecnologia permite desenvolver conceitos por meio da interacao
entre conhecimento cientifico e ferramenta informatica capazes de aperfeicoar
préaticas pedagdgicas, contribuindo para uma aprendizagem mais significativa.

Pode-se concluir que o software GeoGebra possibilita exploracdo desde as
séries iniciais ao ensino superior, oferecendo ao educador uma ferramenta em
potencial para aplicacdo de conceitos matematicos.

Também é possivel verificar que com o software exige um pré-conhecimento,
para assim utilizar a ferramenta como instrumento de resolucdo de problemas,
aplicando suas operacoes, visualizando e manipulando as ferramentas disponiveis
do software.

Portanto, para ser professor, visto como profissional em constante atualizacéo

tenha como ferramenta em suas aulas um software em potencial como a ferramenta
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GeoGebra, possivel de ser exploradas de diferentes formas, possibilitando assim um

ensino de qualidade e atual.
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QUADRADO MAGICO: UMA PROPOSTA INTERDISCIPLINAR

Diovana Guerra Simdes - Faccat
diovanasimoes@ig.com.br

RESUMO: Este artigo pretende refletir sobre a necessidade do uso de novas estratégias de ensino
no ambito educacional. Apresenta o relato de uma pesquisa que teve por objetivo investigar a
aplicabilidade de uma proposta interdisciplinar, usando como tema o quadrado magico, visando
estimular o gosto pela Matematica e introduzir conceitos matematicos, alterando a rotina da turma
através de atividades diversificadas e interdisciplinares. A pesquisa foi realizada em trés turmas de
sétimos anos do Ensino Fundamental, de uma Escola Municipal da cidade de Igrejinha/RS. Para essa
finalidade, a investigacdo valeu-se da contribuicdo de estudiosos que tratam acerca da
interdisciplinaridade proporcionando a interacdo entre diferentes areas, sem perder a especificidade
do tema tratado, além de jogos e quebra-cabecas, levando os alunos a exercitarem o raciocinio légico
de uma forma desafiadora e atraente.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Jogos. Quadrado Magico.

1 INTRODUCAO

Ensinar Matematica, nos dias atuais, € sem dudvida um grande desafio. O
uso de estratégias diferenciadas de ensino € um recurso que o professor precisa
utilizar em suas aulas para propor um ambiente motivador para a aprendizagem.
Estudiosos, na tentativa de contribuir para a melhoria do ensino-aprendizagem,
apontam pesquisas em que jogos e quebra-cabecas, quando trabalhados de forma
orientada, podem, além de serem divertidos e desafiadores e servirem como fator
propulsor para instigar o raciocinio l6gico matematico e contribuir de forma
significativa e prazerosa para a construcdo, treinamento e aprofundamento de
contetdos trabalhados, além de levar o educando a desenvolver estratégias de
acao. Além disso, a utilizacdo desses recursos de forma integrada com outras
disciplinas contribui para a formacéo do educando.

Diante disso, objetiva-se, através deste artigo: estimular a aprendizagem da
Matematica através de recursos pedagogicos que despertem no aluno o interesse e
0 gosto pelo estudo da disciplina; facilitar a assimilacdo e compreensdo com o
raciocinio l6gico matematico, através de desafios matematicos; e trabalhar a relacéo
e a beleza da simetria em diferentes figuras geométricas, de uma forma
interdisciplinar. Para tanto, foi aplicada uma sequéncia didatica, com trés turmas de
sétimos anos, visando interligar as disciplinas de Artes, Histéria e Matematica,

propondo atividades diversificadas.
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Inicialmente, apresentam-se, neste relato, aspectos teoricos relacionados a
interdisciplinaridade e as estratégias diferenciadas de ensino, como jogos, historia
da Matematica e a importancia de utilizar esses recursos para enriquecer as aulas. A
seguir, descrevem-se as atividades desenvolvidas durante a proposta, utilizando-se
do tema desafiador - 0 quadrado magico -, detalhando as etapas realizadas durante
as aulas. Por ultimo, apresentam-se algumas consideracfes relevantes observadas

no decorrer do projeto.

2 A INTERDISCIPLINARIDADE

Cada vez mais, sente-se a necessidade de trabalhar os contetudos
mateméaticos de uma forma mais contextualiza e menos fragmentada. A abordagem
de um determinado tema, em diferentes disciplinas, no qual se propde contextualiza-
lo, € sem duvida uma forma de mostrar aos educandos a riqueza e a abrangéncia
gue a Matematica possui. Segundo Brasil (1997, p. 23), “[...] a vitalidade da
Matematica deve-se também ao fato de que, apesar de seu carater abstrato, seus
conceitos e resultados tém origem no mundo real e encontram muitas aplicagbes em
outras ciéncias e em inimeros aspectos praticos da vida diaria”.

Tal fato mostra que os conteuddos matematicos ndo podem ser trabalhados
de forma fragmentada. Quando o educador se propde a abrir espaco para trabalhar
com projetos, proporciona ao aluno a oportunidade de desenvolver um aprendizado
significante, em que possa aplicar tais conhecimentos em situacdes de seu
cotidiano.

O ensino da Matematica de forma isolada, sem conexdo com outras areas
do conhecimento, pouco tem contribuido para a formacéo integral do educando.
Tentar compreender as partes de ligacdo entre as diferentes areas, unindo-as para
transpor as barreiras ainda existentes é, sem duvida, resgatar possibilidades para
ultrapassar o pensamento fragmentado, com vista a conquista da cidadania. Com o
intuito de rever o quadro atual, encontra-se, nos Parametros Curriculares Nacionais,
a alternativa de desenvolver projetos, ressignificando, assim, o0s conteudos
desenvolvidos (BRASIL, 1997).

Nesse sentido, Lara (2003, p. 30) chama atencédo dizendo “[...] que nao
podemos mais fechar nossos olhos a necessidade que temos de inovar e
oportunizar aos/as nossos/as alunos/as momentos reais de construcdo de

conhecimento”. E preciso contextualizar as aulas, e a interdisciplinaridade
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proporciona trocas entre especialistas de diferentes &reas e uma forte interacao real

através de um mesmo projeto de pesquisa.

3 JOGOS COMO ESTRATEGIAS DE ENSINO

Muito se ouve falar em inovacado em educac¢do, mas praticas inovadoras nao
séo constantes em sala de aula e, quando séo, essas ac¢des e o0s resultados obtidos,
muitas vezes, ndo sao compartilhados. Assim, utilizar jogos como recurso didatico é
uma chance que se tem de vincular a teoria a pratica, inovando com o previsivel na
disciplina.

Nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCN),
encontra-se que o0 uso dos jogos nas aulas de Mateméatica, além de possibilitar
momentos de brincadeira e ludicidade, envolve habilidades numéricas de medidas e
espaciais, podendo, assim, transformar-se em uma excelente ferramenta para
auxiliar o professor na constru¢ao do saber (BRASIL, 1997).

Tendo em vista que cada vez mais os professores estao utilizando jogos em
sala de aula, Lara (2003, p. 25) diferencia alguns tipos de jogos: jogos de
construcédo, jogos de treinamento, jogos de aprofundamento e jogos estratégicos.

Os primeiros sao aqueles que propdem ao aluno um novo conhecimento; ja
0s jogos de treinamento servem para verificar se o0 aluno ja construiu um
determinado conhecimento. Os jogos de aprofundamento, como 0 nome ja diz, sao
usados para aprofundar mais os conhecimentos e para a troca de experiéncias.

Por ultimo, a autora fala dos jogos estratégicos, 0s quais muitos de nossos
alunos ja estdo acostumados a jogar, como Cartas, Dama, Xadrez, Campo Minado e
outros. Esses levam o aluno a criar estratégias de acédo, levantar hipoteses e
desenvolver um pensamento sistémico. Antes de aplicar um jogo, o educador deve
conhecé-lo e ter objetivos claros e definidos quanto a sua utilizagéo.

Os jogos devem fazer parte do planejamento do professor, e sua insercao
nas aulas ndo deve apenas ser feita para divertir ou simplesmente para passar o
tempo. E fato que eles sdo atrativos, mas devem ser mediados pelo educador
matematico, com objetivos bem definidos. Segundo Malba Tahan (1968), os jogos
precisam ser dirigidos pelos educadores, para que produzam os efeitos desejados.

Os jogos estratégicos tém sido alvo de muito interesse de pesquisadores e
constituem recursos interessantes e eficientes. Esses jogos auxiliam os alunos na

aprendizagem e proporcionam momentos de recreacdo matematica.
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4 O QUADRADO MAGICO: UMA COMBINACAO DE HISTORIA E ARTE LIGADA
PELA MATEMATICA

O guadrado magico, de origem milenar, desde tempos remotos, desperta o
interesse e desafia alunos de diferentes idades. Ele é uma tabela quadrada de lado
1, na qual os numeros contidos nas linhas, nas colunas ou nas diagonais, somados,
apresentam sempre o0 mesmo valor, sendo que nenhum desses numeros se repete.
De acordo com Malba Tahan, dividindo um quadrado em 4, 9 ou 16 quadrados

iguais, obtém-se as casas, e em cada uma delas coloca-se um nimero inteiro.

A figura obtida sera um quadrado magico quando a soma dos nimeros que
figuram numa coluna, numa linha ou em qualquer das diagonais, for sempre
a mesma. Esse resultado invariavel € denominado constante do quadrado e
0 numero de casas de uma linha é o médulo do quadrado (TAHAN, 1968, p.
75).

No exemplo a seguir, € possivel ver um quadrado magico 3x3, cuja soma
das linhas, colunas e diagonais resulta em 15. Preencher o desafio matematico é,

sem duvida, instigar os alunos a desenvolverem o raciocinio l0gico matematico.

15
/
2 7 6 — 1h
9 5 1 — 15
4 3 8§ — 15
| N N
15 15 1h 15

Figura 1: Quadrado 3x3.
Fonte: A autora

Existem varias lendas sobre o surgimento desse famoso quadrado, no
entanto, para o mesmo autor, “E obscura a origem dos quadrados magicos.
Acredita-se que a construcdo dessas figuras constituia jA em época remota um
passatempo que prendia a aten¢éo de grande numero de curiosos (1968, p. 75)”.

Entretanto, cré-se que sua existéncia em épocas anteriores a nossa ocorreu
na China e na india. O quadrado de 9 casas (3 x 3) é encontrado pela primeira vez
em um manuscrito arabe, no fim do Século VIII, e atribuido a Apolénio de Tiana (I

Século) por Marcellin Berthelot.
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Utilizar-se de contextos historicos nas aulas de Matematica € uma forma de
enriquecer o ambiente de aprendizagem. Segundo Freire (1996, p 52), “[...] ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a
sua construgdo”. Outra maneira de possibilitar momentos significativos de
aprendizagem é possivel através da utilizagdo da geometria, encontrada através de
trabalhos realizados, a partir de combina¢cées numéricas dos quadrados magicos,
principalmente nos conteudos geométricos.

Com os recursos tecnoldgicos que se tém atualmente, é possivel encontrar
guadrados magicos para serem preenchidos virtualmente, bem como existem
apresentacdes em programas de powerpoint com varias figuras, relatando, por

exemplo, um breve histérico e mostrando a gravura “Melancolia” (figura 2), de

Alberto Durero, onde ele entalhou um quadrado mégico aritmético.

Figura 2: Melancolia, obra de Durero. Figura 3: Ampliacdo do Quadrado da obra.
Fonte: Disponivel em: < http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Albrecht_D%C3%BCrer_-
_Melencolia_|_(detail).jpg>.

5 METODOLOGIA

A investigacdo apresentada foi desenvolvida no més de maio de 2013 e
visou aplicar uma proposta interdisciplinar com as turmas do sétimo ano do Ensino
Fundamental em uma escola municipal na cidade de Igrejinha. Levou-se em
consideracdo que muitos alunos chegam aos anos finais do Ensino Fundamental

com muitas dificuldades e rejeicdo pela disciplina de Matematica. Esses, muitas
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vezes, quando questionados dos porqués dessa rejeicao, relatam que a disciplina
esta desvinculada das outras areas do conhecimento e ndo véem a aplicabilidade
dela, muito menos sua importancia para a vida.

A partir das consideracdes anteriores, este trabalho propicia introduzir
conceitos geométricos, relacionando-os a Histéria e a Arte de uma forma
descontraida e divertida. Dessa maneira, realizou-se um planejamento prévio
dividido em etapas para o desenvolvimento deste trabalho, utilizando inicialmente o
guadrado mégico 3 x 3 como quebra-cabeca, a fim de desafiar os participantes. Na
aula de Historia, realizou-se uma explanacao acerca do tema proposto, utilizando-se
de recursos tecnolégicos como o projetor, para uma melhor visualizacdo do contexto
histérico e também de figuras histéricas que relatam o possivel surgimento do
guebra-cabeca. Na outra etapa, iniciou-se o trabalho de construcdo geométrica do

desenho, e, por ultimo, realizou-se o processo de pintura e acabamento do desenho.

5.1 A aplicacédo da proposta

Diante da emergente necessidade de se estabelecerem acdes eficazes no
processo ensino-aprendizagem, esta pesquisa presume que se perceba o valor da
interdisciplinaridade e a necessidade de propor questdes desafiadoras levando os
estudantes a estabelecerem novas conjecturas e possibilidades de soluciona-las.

Assim, esta investigacao visou explorar uma forma diferenciada de introduzir
conceitos matematicos. Levou-se em consideracdo que muitos alunos conhecem o
guadrado magico, mas somente como quebra-cabeca, desconhecendo a riqueza da
historia que pode ser abordada em uma proposta interdisciplinar. A partir das
consideracdes apresentadas, esta experiéncia possibilitou a contextualizacdo de
conceitos com outras areas do conhecimento, ndo se limitando somente as aulas de
Matematica como costumeiramente.

Dessa maneira, realizou-se um planejamento prévio dividido em fases. Para
melhor organizacdo e entendimento do trabalho desenvolvido, a experiéncia esta
dividida em etapas sistematicamente organizadas.

No primeiro encontro, realizou-se a explanacao sobre o assunto, quando 0s
alunos relataram conhecer o quadrado magico. No entanto, todos ficaram muito
curiosos para saber como seria a realizacdo do projeto e como seria possivel
construir uma figura geomeétrica a partir de um quebra-cabeca. Outros alunos

guestionaram como a disciplina de Histéria poderia fazer parte das atividades
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propostas. Tal fato corrobora o que apontam os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL,1997) de que através do trabalho por projetos é possivel proporcionar
contextos que geram possibilidades de organizar melhor os contetdos, conferindo-
Ihes novos significados.

Na etapa seguinte, a professora da disciplina de Histéria fez uma abordagem
histérica utilizando-se de recursos tecnolégicos sobre a provavel origem do
guadrado magico. Essa parte foi apresentada através de slides com figuras antigas
e algumas lendas que se encontram na internet, sendo a mais conhecida a da
tartaruga sagrada, quando o imperador Yu, em um afluente do Rio Amarelo,
deparou-se com uma tartaruga, que tinha em seu casco as marcas que
correspondem aos numeros de um quadrado magico, 3 x 3.

Na terceira etapa, inicialmente, os alunos trabalharam com quadrados 3x3 e
ainda foram desafiados a resolveram o 4 x 4. Em seguida, surgiu a ideia de se
construir um quebra-cabeca com aproveitamento de madeira para confeccionar um
tabuleiro e deixar na sala de aula. Dois alunos, entdo, se propuseram a realizar esse
trabalho, tendo em vista que seus pais trabalham como marceneiros e os ajudariam
na confeccgao.

Dando continuidade, iniciou-se o processo de construcdo do desenho
utilizando-se o quadrado magico. Para tal, foram observados os passos relatados a
seqguir:

» Em uma folha de desenho, construir um quadrado medindo 15x15 cm,

centralizado na folha (a lapis, bem fraco);

» Quadricular todo o quadrado, com medidas 3x3cm, formando 25 casas;

» Montar o quebra-cabeca no canto superir esquerdo, 3x3 (de 1 a 9);

» Repetir os nimeros da 12 coluna na 52 coluna e da 22 na 42, repetindo o

procedimento com as linhas 12 na 52 e 22 na 42.
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Figura 4: Construcéo das linhas, colunas e preenchimento dos nameros.
Fonte: A autora

Na figura apresentada anteriormente, € possivel verificar o quadrado
original, 3x3, no canto esquerdo, e a projecao das duas colunas e linhas, a direita e
abaixo. Se a disposicdo dos numeros for realizada de outra forma, formara um
desenho diferente. Durante a proposta, os alunos construiram o quadrado com os
nameros que haviam conseguido montar no desafio. Dando continuidade as etapas,
foi solicitado:

» Tracar retas diagonais nos dois sentidos, a lapis;

Figura 5: Construcdo do desenho com as diagonais tracadas.
Fonte: A autora

» Marcar pontos no encontro das diagonais, em cima dos nimeros;
Esse passo € muito importante, pois 0os numeros sdo ligados através dos

pontos. Dessa forma, € significativo explicar que pontos ndo sdo pequenos circulos.
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» Ligar os numeros do lado esquerdo, no 1° quadrante (pelos pontos e a
caneta), comecando pelo 1. Repetir o procedimento nos quatro

guadrantes, com muita atencao para nao rasurar o desenho;

Figura 6: Desenho construido, antes de apagar as linhas.
Fonte: A autora

» Apagar as linhas de fundo. Assim ficard& somente o desenho
geométrico. Pintar, valendo-se da criatividade ou aplicando conceitos de simetria
gue também foram desenvolvidos ao elaborar o desenho.

Figura 7: Desenho geométrico em diferentes cores (4 quadrantes).
Fonte: A autora

Como se verifica na figura, o desenho foi realizado, utilizando-se de quatro

cores diferentes, para facilitar a visualizacdo dos quadrantes em que 0s nameros
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devem ser ligados e, também, para introduzir conceitos geométricos. Todavia, 0s
desenhos foram realizados com uma cor de caneta, de preferéncia a preta.

Além dessa proposta valer-se da interacdo entre as diferentes areas do
conhecimento, durante a construcdo do desenho, foram abordados varios assuntos
relevantes, tais como: o quebra-cabeca estratégico, desafiador e prazeroso;
conceitos geométricos como ponto, retas, diagonais, area do quadrado, simetria
entre diferentes figuras geométricas; nocao de plano cartesiano, quadrantes, eixos,
entre outros, os quais foram introduzidos e outros aprofundados. Sabe-se que
muitos outros também podem ser explorados, de uma forma mais dindmica e
participativa.

Por ultimo, os desenhos foram pintados nas aulas de Arte. Como a
construcdo dos mesmos foi realizada sempre de forma simétrica, € possivel
observar que essa simetria esteve bem presente nas cores das pinturas, conforme é

possivel verificar na maioria dos desenhos da figura a seguir:

Figura 8: Exposi¢cdo na sala de Matematica.
Fonte: A autora

ApoOs os trabalhos estarem prontos, organizou-se uma exposicdo na sala de
Matematica. O resultado final chamou a atencdo dos alunos dos oitavos anos
guando esses visualizaram os desenhos prontos. Queriam saber quando eles iriam
fazer o trabalho. Porém, no inicio da proposta, ao receberem o desafio desse
projeto, demostraram empatia e pouco interesse com relacdo ao tema. Tal fato
proporcionou a aplicacdo da proposta nas turmas de sétimos anos, pois essas foram

mais receptivas.
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6 CONCLUSAO

Tornar as aulas de Matematica atrativas e prazerosas para os alunos
levando-os a valorizar a disciplina, € um desafio constante para os professores. Mas
esse desafio pode ser vencido através da utilizacdo de recursos auxiliares no
ensino, através dos quais os educandos possam tornar-se mais ativos e envolvidos
com o conhecimento.

Foi possivel verificar, durante o desenvolvimento da proposta, que €
significativo trabalhar com conteldos matematicos de uma forma diferente da
tradicional, utilizada na maioria das salas de aula. O professor de Matematica,
portanto, pode desenvolver suas aulas de modo que o aluno sinta-se motivado para
tal, como foi possivel verificar nas aulas em que os alunos estavam empenhados em
atingir o objetivo proposto inicialmente.

A investigacdo também visou estimular o gosto pela disciplina de
Matematica, alterando a rotina das turmas com atividades diversificadas e
interdisciplinares, proporcionando motivacdo, concentracdo e aprendizagem dos
conteudos dessa area do conhecimento.

O objetivo deste artigo ndo foi esgotar o assunto. Quando se fala em
estratégias alternativas de ensino, o campo é vasto. Através dessa proposta, foi
possivel refletir sobre o tema em questdo, propondo situacbes desafiantes, das
guais os educandos participaram de forma mais efetiva. Também se verificou como
a Matematica € uma disciplina desafiadora, cuja abrangéncia perpassa as demais

areas do conhecimento.
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REPENSANDO A ARITMETICA: O USO DE MATERIAL CONCRETO PARA O
ENSINO DAS QUATRO OPERACOES
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RESUMO: A Matematica, na maioria das vezes, € vista como uma disciplina pronta e acabada, sem
espaco para a criatividade. I1sso acaba gerando uma grande aversdo nos alunos, fazendo com que
acreditem que € algo dificil, distante da realidade e, muitas vezes, desnecesséria. Para que essa
situacdo mude, é importante analisar as metodologias de ensino e propor mudangas que tornem as
aulas mais dindmicas. Uma das possibilidades sdo 0s jogos que s&0 um recurso que ensina,
desenvolve e educa de forma prazerosa, provocando uma mudanca na postura do professor em
relacdo ao que é ensinar matematica e ao aluno na postura do aprender. Por meio da brincadeira a
crianca envolve-se no jogo e sente a necessidade de trocar com o outro. Jogando a crianca tera
oportunidade de desenvolver capacidades indispensaveis a sua vida, tais como atencédo, afetividade,
o héabito de permanecer concentrado e outras habilidades psicomotoras. A oficina tem por objetivo
auxiliar o professor na organizacéo e elaboracéo de situacdo de ensino em sala de aula, visando um
maior entendimento por parte do aluno diante do aprender matematica.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem em Matematica. Jogos. Operacfes aritméticas.

1. INTRODUCAO

Que a educacao no Brasil ndo é orgulho nacional € conhecimento de muitos,
0 que nem todos atentavam, e que ultimamente tem se falado com certa frequéncia,
sdo os indices que colocam o Brasil na desconfortavel 572 posicdo no ranking
mundial de aprendizagem de matematica em uma lista de 65 paises contemplados
pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa). Esse lugar “privilegiado”
no ranking mundial esta trazendo a tona uma série de questionamentos a respeito
do processo de ensinar e aprender, a respeito do que ensinar e de como aprender.

Diante disso, acreditamos que algumas mudancas devem ocorrer com certa
urgéncia, precisamos pensar em estratégias para que esses indices mudem e
nossos alunos comecem a entender a matematica de uma maneira significativa, com
sentido e utilidade nas suas vidas e que definitivamente esses dados possam
mudar.

Uma maneira de buscar minimizar esses fatos seria (re) significar o uso de
jogos e materiais concreto em sala de aula, oportunizando ao aluno condi¢cbes de
redescobrir a matematica, tornando-a assim algo destemido, prazeroso e por vezes

entendido.
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1. Metodologias de Ensino e Aprendizagem em Matemética

Prazer e alegria ndo se dissociam jamais. O “brincar’ é incontestavelmente
uma fonte inesgotavel desse dois elementos. O jogo, o brinquedo e a
brincadeira sempre estiveram presentes na vida do homem, dos mais remotos
tempos até os dias de hoje, nas mais variadas manifestacdes (bélicas,
filosoficas, educacionais). O jogo pressup8e uma regra, o brinquedo é o objeto
manipulavel e a brincadeira, nada mais € que o ato de brincar com o brinquedo
Oou mesmo com o jogo. Jogar também € brincar com o jogo. O jogo pode existir
por meio do brinquedo, se os brincantes Ihe impuserem regras. Percebe-se,
pois, que jogo, brinquedo e brincadeira tém conceitos distintos, todavia estao
imbricados; e o ludico abarca todos eles. (MIRANDA, 2001, s/n)

O professor € peca chave na complexa atividade que é ensinar. Ao definir sua
pratica pedagodgica faz intervir, consciente ou inconscientemente, as suas
concepcdes e conhecimento profissional, que orientam as suas acdes, desde
grandes opcgdes que faz relativo ao curriculo, por exemplo, a aspectos mais
particulares da preparacéo e conducao de suas aulas.

Para Antunes:

Cada vez mais a sala de aula precisa ir assumindo novas feicfes, deixando
de ser um espaco de recepcao de conhecimentos, para transformar-se em

verdadeira “academia de ginastica” onde se exercita o cérebro a receber
estimulos e desenvolver inteligéncias. (2001, p. 12)

Nesse sentido, o professor ndo pode se deter somente no uso do quadro e
giz, pois com a diversidade de metodologias que existe nos dias atuais precisamos
encontrar uma proposta que facilite o aprendizado e de sentido & compreenséao das
aulas de matematica.

Algumas metodologias podem conquistar e aproximar os alunos da
matematica, facilitando a compreensao e o trabalho realizado em sala de aula. Uma
- dentre as varias metodologias diferenciadas que tem surgido — € a matematica
ladica, que consiste na utilizacdo de jogos, entre outros, para a construcdo do
conhecimento matematico, desenvolvendo o raciocinio logico, estimulando o

pensamento independente, a criatividade e a capacidade de resolver problemas.

O uso do ludico amplia e facilita o conhecimento do aluno, alterando também
o modelo tradicional de ensino. O ladico pode ser utilizado como forma de

aprendizagem, e o jogo € um exemplo disso, conforme afirma Smole:
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Por sua dimensao ludica, o jogo pode ser visto como uma das bases sobre
a qual se desenvolve o espirito construtivo, a imaginagéo, a capacidade de
sistematizar e abstrair e a capacidade de interagir socialmente. “Isso ocorre
porque a dimenséo ludica, envolve desafio, surpresa, possibilidade de fazer
0 novo, de querer superar os obstaculos e o incbmodo por ndo controlar
todos os resultados” (grifo do autor). (2007, p. 10)

De acordo com Schwartz (apud CASTRO, 2008), a nogcdo de jogos foi
aplicada a educacdo com atraso, desenvolvendo-se vagarosamente, mas trouxe
transformacgdes substanciais, fazendo com que a aprendizagem se tornasse
divertida e significativa para o aluno.

O brincar e o jogar sempre foram uma forma de atividade inerente ao ser
humano. Desde sempre o0 jogo fez parte da vida do homem, quando criancas
brincamos, exploramos e manuseamos tudo aquilo que esta em nossa volta.
Construindo, dessa maneira, a compreensédo da realidade na qual se esta inserido,
gue se amplia a medida que se estabelece processos de abstracao.

Um dos maiores pensadores da Antiga Grécia, Platdo (427-348), afirmava
que “Todas as criangas devem estudar a matematica, pelo menos no grau
elementar, introduzindo desde o inicio atrativo em forma de jogo (ALMEIDA, 1990, p.
42)".

Acreditamos que temos obrigacdo de oportunizar aos nossos alunos uma
educacdo matematica de qualidade, possibilitando formas diferenciadas de
aprendizagem, para que essa tome outra proporcdo. Nessa perspectiva,
concordamos com Lara (2005) ao propor que a utilizacdo dos jogos e também o uso
de materiais concreto no ensino da matematica com a pretensdo de resgatar a
vontade de aprender e conhecer mais sobre essa disciplina acaba eliminando a
imagem de “bicho papao” comumente dispensada a ela.

Fiorentini (1990) também afirma que “por tras de cada material concreto se
esconde uma visdo de educacédo, de matematica, de homem e de mundo, ou seja,
subjacente ao material uma proposta pedagdgica que o justifica”. Desse modo,
devemos usar materiais concretos para fazer o aluno criar hipoteses, experienciar
ideias, formular deducdes, enfim, (re) descobrir a matematica. Para isso acreditamos
gue ndo ha um unico material para as varias demandas e necessidades de nossos
alunos, assim precisamos estar constantemente experimentando e refletindo a
nossa proposta metodoldgica e pedagdgica a fim de superar nossos anseios e

desmistificar varias crencas a respeito do diferente.
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Segundo Lara (2005) o problema enfrentado na area da Matematica se da

devido as metodologias utilizadas, para a autora devemos,

[...] oferecer novas alternativas pedagoégicas, baseadas na oportunizagéo de
jogos para tentar, de algum modo, melhorar o ensino da Matematica [...];
objetivo € auxiliar os/as professores/as de Matematica oferecendo
propostas de jogos que, além de facilitarem o processo de ensino-
aprendizagem em Matematica, tragam & tona uma Matematica prazerosa,
interessante e desafiante. (2005, p. 10)

O jogo é uma ferramenta pedagdgica importante para a aprendizagem e pode
ser utilizada pelos professores no transcorrer do ano letivo. Ele pode ser util para a
construcdo de um conteudo, também para treinar e aprofundar algum conhecimento
especifico e ainda como um jogo estratégico, onde o aluno precisa lancar mao de
varios saberes para conseguir entender e jogar (Lara, 2005).

Além de todos o0s aspectos positivos em se usar esse recurso, trazemos uma

passagem dos Parametros Curriculares Nacionais que fomentam nossa fala,

[...] um aspecto relevante nos jogos € o desafio genuino que eles provocam
no aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, € importante que 0s jogos
facam parte da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a
potencialidade educativa dos diferentes jogos e o0 aspecto curricular que se
deseja desenvolver. (1997, p. 49)

Na educacéo infantil e séries iniciais esses aspectos ficam mais evidentes no
momento em que, para construir o0 conhecimento numerico a crianga precisa usar o
concreto para comecar a formalizar conceitos relativos ao conhecimento
matematico. Maria Montessori corrobora nossa fala quando coloca que acreditava

nao haver aprendizagem sem acao:

Nada deve ser dado a crianca, no campo da matematica, sem primeiro
apresentar-se a ela uma situacdo concreta que a leve a agir, a pensar, a
experimentar, a descobrir, e dai, a mergulhar na abstracdo (AZEVEDO,
2004, p. 27).

Usar o jogo para fazer o aluno aprender as quatro operagdes aritméticas,
possibilita uma maior compreensao de conteddos conceituais, uma abstracéo
reflexiva, um entendimento, além de fazer com que o aluno tenha mais seguranca
na hora de resolver as diferentes situacdes-problema que enfrenta dentro e fora da

escola.
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Porém, o professor ao aplicar um jogo em sala de aula precisa ter objetivos
claros do que alcancar com a sua realizagdo para que este ndo seja realizado
apenas para “tapar um furo”, para passar o tempo, realizado de uma forma “solta”,
sem objetivos especificos.

Segundo a Revista Nova Escola (2008, p. 7) jogos sé&o ferramentas
importantes, mas dependem da exploracdo planejada pelo professor para dar
resultados efetivos.

A atividade, quando bem planejada e executada, estimula os alunos a terem
uma aprendizagem significativa, além de servir como estimulo para atitudes como
tornar o aluno mais independente, buscando suas necessidades e aprimorando o

seu conhecimento.

3. METODOLOGIA

Esta oficina € uma das atividades desenvolvidas pela IV Jornada Pedagdgica
de Mateméatica do Vale do Paranhana. Na oficina buscam-se novas maneiras e
tendéncias de se ensinar matematica, de forma que facilite o entendimento do aluno
e incentive a interacao entre ele e o professor.

Procuramos unir as atividades ludicas pesquisadas e desenvolvidas que
apresentaram as melhores caracteristicas, tanto no custo como na aplicacdo. Essa
oficina tem por objetivo auxiliar o professor na organizacao e elaboracéo de situacao
de ensino em sala de aula, visando um maior entendimento por parte do aluno
diante do aprender matematica.

N&o teremos a preocupacao com séries e momentos onde poderdo (se assim
achar adequado) ser trabalhadas tais atividades, o0 mais importante é que pensemos
em nossa pratica docente, em como aprendemos, como ensinamos, na tradicdo que
passa através das geracdes de que a matematica € uma ciéncia ahistorica, dificil de
aprender, “chata” e somente pode servir para um pequeno e seleto grupo de
pessoas que sdo iluminadas e muito inteligentes.

As atividades abaixo serdo confeccionadas e trabalhadas a partir de jogos
estruturados

— Dinheiro Chinés:

Material elaborado por Terezinha Carraher (1999), nele a crianca tem a
oportunidade de utilizar as no¢des basicas envolvidas em um sistema numérico sem

a complexidade do sistema numérico decimal, ou seja, 0 uso de simbolos iguais
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para diferentes valores, a utilizacdo da posicdo como marcador de valor e a total
arbitrariedade e abstracdo dos simbolos.

No Dinheiro Chinés, cada unidade, dezena ou centena € representada por uma
fichinha. Os valores séo codificados por cor, ndo por posi¢cdo, 0 que resulta na
utiizacdo de simbolos diferentes para valores diferentes. A crianca recebe 9
fichinhas amarelas, 9 vermelhas e 9 azuis, sendo que as amarelas valem 1 real, as
vermelhas valem 10 reais e as azuis valem 100 reais. Com as 27 fichinhas, a crianca
pode representar qualquer valor até 999. A crianca ao utilizar o dinheiro Chinés esta
usando um sistema de representacdo poderoso, pois pode representar tanto com
tdo poucos simbolos. Ao usa-lo, tem que realizar as mesmas operacdes mentais do
sistema numérico decimal, pois uma ficha vermelha e uma amarela indicam o valor

onze.

— Material Dourado

O material tem como finalidade facilitar a aprendizagem matematica. E um
material concreto que facilita a compreensao das operacdes aritméticas para o
aluno. Além de aprender o algoritmo o aluno também desenvolve o raciocinio e
aprende de forma ladica e tranquila. Este material € composto por mil cubinhos
chamados de unidades, cem barrinhas chamadas de dezenas, dez placas
chamadas de centena e um cubo, chamado de milhar. Maria Montessori foi a grande
idealizadora deste material que pode ser confeccionado com os alunos utilizando
E.V. A, ou qualquer outro papel. Chamamos esse material de material dourado

planificado.
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— Abaco
A importancia de ser usado o &baco em sala de aula é para que o aluno
consiga estabelecer relagcdo de valor posicional. Com a utilizacdo deste material
podemos resolver atividades de sistema de numeracéo decimal. No abaco cada pino
equivale a uma posicao, € utilizado da direita para esquerda sendo nomeados como
unidade, dezena, centena e unidade de milhar. Cada vez que se agrupam 10
unidades em um pino, deve-se trocar por 1 e colocar no pino mais proximo. Como é

um material pratico podemos construir com sucata, como nas fotos abaixo.

4. CONCLUSAO

Através das atividades ludicas, acreditamos estimular nossos alunos a
criarem estratégias, relacionarem ideias para resolverem problemas envolvendo os
mais diversos conteddos matematicos, desempenhando assim, um papel ativo na
construcéo de seu conhecimento. Através dos jogos os alunos aprendem a trabalhar
em grupo, respeitar a opinido do proximo, compartilhar conhecimento e promover o

didlogo.
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Resumo: Este trabalho foi realizado pelos participantes do PIBID e teve como objetivo introduzir o
conteldo de equacdes quadraticas aos alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma escola
publica Estadual de Taquara no Rs. Este trabalho foi desenvolvido e aplicado na perspectiva dos
alunos saberem um pouco da histéria e quem foram os pensadores que desenvolveram as equacdes
guadraticas, para isto foi utilizado um video e um teatro realizado pelos Pibidianos caracterizados. No
desenvolvimento do trabalho falaremos sobre a histéria de alguns povos e pensadores como: 0s
Gregos, Hindus, Arabes, Bhaskara e Francois Viéte. Pois acreditamos que a utilizag&o da historia da
Matematica € uma ferramenta didatica e pedagogica no aprendizado dos discentes. Além de ser uma
fonte motivadora no aprendizado e auxiliar na compreensao dos conceitos matematicos

Palavras-chave: Equagfes quadraticas. PIBID. Histéria da Matematica.

1 INTRODUCAO

O ensino da matematica estd sofrendo alteracdes através das diversas
mudancas nos processos pedagdgicos que ocorrem nha educacdo. As escolas
precisam se atualizar para acompanhar a evolucao tecnolégica e globalizada; ja que
0 acesso a informacédo ocorre de forma quase instantanea com a rede mundial de
computadores que nos possibilita adquirir informagdes em tempo real.

Dentro destas atualizacbes, cabe ao professor buscar o aperfeicoamento

através de capacitacdes, praticas inovadoras e formacéo continuada.
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Entre as diversas tendéncias matematicas encontra-se em destaque a historia
da matematica, pois esta possibilita contextualizar os conhecimentos mateméaticos
com o seu processo de criacdo e desenvolvimento. Sabendo de onde veio, para qué
serve e 0s resultados possiveis obtidos através da resolucéo.

2 EQUACOES QUADRATICAS

As equacdes de segundo grau, embora ndo pareca, estao presentes no Nnosso

dia a dia, como por exemplo, na determinacdo de &reas, no calculo de juros, na
determinacao de distancias percorridas, queda livre, entre outros.
Podemos denominar equacdo do 2° grau, qualquer expressdo matematica que
possa ser escrita na forma de ax? + bx + ¢ = 0, onde x é a incégnita e a, b e ¢ sdo
numeros reais, com a condi¢do de a # 0. a, b e ¢ séo coeficientes da equacao. Esta
expressdo € chamada de equacado 2° grau, em razdo do maior indice do polinémio
ser grau 2.

A resolucdo de uma equacdo do segundo grau consiste em obtermos os
possiveis valores reais para a incognita, que torne a sentenca matematica uma
equacao verdadeira. Tais valores sdos as raizes da equacdo. Raiz ou solugcédo de
uma equacao é o valor que atribuido a incégnita torna a sentenca matematica

verdadeira.

3 HISTORIA DA MATEMATICA

Aproveitando-se das tendéncias atuais, os professores utlizaram-se do
desenvolvimento do conceito atraveés da historia.

A histéria de toda a matematica aconteceu como na historia em geral, ela
comecou sem muitos significados, com nocdes primitivas e aos poucos foi tomando
a forma que se conhece hoje, foi sendo aperfeicoada, e explorada por grandes
pensadores matematicos. Algumas teorias foram sendo conhecidas por nomes
desses pensadores, um exemplo delas, é a do Bhaskara, que podemos afirmar que
outros teoricos ja a conheciam, mas devido Bhaskara ter aperfeicoando-a ele que
ganhou toda a fama. “Nos sentidos acima expostos, a origem da Férmula de
Bhaskara € um tema relevante da Histéria, ndo apenas da Mateméatica, mas da
Ciéncia e da sociedade humana” (SANTOS, 2009, p. 26).
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3.1 Gregos

Os gregos tratavam a matematica como ciéncia, a palavra matemética que é
de origem grega, globaliza o que hoje chamamos de aritmética, geometria,
astronomia e mecanica. Eles apreciavam a geometria ndo apenas em virtude em
seus interesses teoricos e sim desejando compreender a matéria por ela mesma, e
nao em termos de sua utilidade. Procuravam encontrar demonstracdes rigorosas
das leis acerca do espaco que governavam a aplicacdes praticas da geometria.

Assim analisando a linha cronoldgica da féormula de Bhaskara, podemos ver
gue os gregos conseguiam concluir suas resolugdes realizando associagdes com o
estudo das formas, pois eles possuiam uma maneira geométrica para solucionar
problemas ligados a equacdes do 2° grau. Diferenciavam o saber do calcular, para
eles existiam duas coisas distintas e separadas que eram o conhecimento dos
numeros e o ato de calcular que para os mesmos eram considerado uma arte, assim

sendo respectivamente aritmética e logistica.

3.2 Hindu

A historia de toda a matematica aconteceu como na historia em geral, ela
comecou sem muitos significados, com noc¢des primitivas e aos poucos foi tomando
a forma que se conhece hoje, foi sendo aperfeicoada, e explorada por grandes
pensadores matematicos. Algumas teorias foram sendo conhecidas por nomes
desses pensadores, um exemplo delas, € a do Bhaskara, que podemos afirmar que
outros tedricos ja a conheciam, mas devido Bhaskara ter aperfeicoado-a ele que
ganhou toda a fama.

Os hindus foram um povo com muitos atributos nas ciéncias em geral,
implantaram o sistema numérico hindu-arabico.

Eles ndo sO contribuiram para a formula de Bhaskara, mas em tudo que
envolvia matematica, ajudaram bastante em problemas aritméticos, também foram
os hindus que introduziram a fungéo seno na trigonometria, que usamos até hoje.

Claro que vale dizer que de c& para la, os simbolos do sistema hindu-arabico
modificaram e muito. As formas foram ficando mais simplificadas e acessiveis o que
antes era escrito com muitos nameros, foi sendo aperfeicoado, e hoje os nimeros

sdo como conhecemos.
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ApOs a época dos antigos gregos, O primeiro povo cujas pesquisas
produziram uma significativa influéncia no progresso mundial da
matematica, foram os hindus da bem distante India. (CAJORI, 2007, p. 88).

Podemos dizer entre outras palavras, que todos os povos em geral de uma
forma, ou de outra, contribuiram para a teoria de Bhaskara, os franceses, por
exemplo, introduziram a parte algébrica para a férmula, os gregos realizavam tais

calculos, mas de forma geomeétrica.

Muito significativa era a diferengca no modo de pensar dos hindus e dos
gregos; pois, enquanto a mente dos gregos era predominantemente
geométrica, a dos indianos era antes de tudo, aritmética. Os hindus lidavam
com o ndmero, os gregos com a forma. (CAJORI, 2007, p. 134).

Todos em geral devem ganhar prestigio pelos seus feitos, jA que cada um

tinha suas culturas e conhecimentos prévios.

4 Arabes

Os Arabes também contribuiram de maneira significativa para facilitar e
aperfeicoar a equacdo quadratica. Quando utilizaram a geometria para simplificar
sua resolucdo o que chamaram de método de completar quadrados. “Os arabes em
geral gostavam de uma boa e clara apresentacdo indo da premissa a conclusao
(BOYER, 1996, p.156)”.

Devido a simplicidade e a clareza dos arabes em expor seus sistemas 0sS
povos encontraram formas praticas em resolvé-los. Tamanho foram suas
contribui¢cdes nas solucdes algébricas que um deles, Al-Khowarizmi, que merece ser
chamado “o pai da algebra (BOYER,1996, p. 157, grifo do autor).

Segundo Boyer, apesar da algebra arabica ser desenvolvida a partir dos
conhecimentos dos gregos em nada se parecem as mesmas. “A Algebra de al-
Khowarizmi revela inconfundiveis elementos gregos, mas as primeiras
demonstracdes geomeétricas tém pouco em comum com a matematica grega
classica (1996, p. 158)".

5 Bhaskara

Bhaskara Acharya viveu na india e vinha de uma tradicional familia instruida

em astrologia, porém aplicou mais énfase na andlise matematica e astronémica.
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Sendo responsavel pelo Observatétio de Uijain, o maior centro de pesquisas da

india em seu periodo.

Escreveu Lilavati, que em traducdo significa Graciosa, para fazer um
comparativo da elegancia de uma mulher da nobreza com a elegancia dos métodos
da matemética Aritmética. Ao contrario do que muitos acreditam, Lilavati ndo foi sua
filha e este conto foi criado para romantizar uma &rea abstrata tornando-a mais

humana e interessante.

Em Siddhanta-siromani dedicou-se em assuntos astrondmicos e escreveu
também Bijaganita (Bija = outra, Ganita = matematica), onde mostrou como resolver
equacdes. Sendo este seu livro de maior importancia. No livro Bijaganita formalizou
descobertas até entdo novas para seu tempo referentes as equacgdes indeterminas.

6 Francois Viéte

Francois Viéte nasceu no ano de 1540, em Fontenay-le Comte, na Franca e
morreu em 1603. Matematico apaixonado pela algebra Desenvolveu a primeira
notacao algébrica além de contribuir para a teoria das equacdes sendo conhecido
como Pai da Algebra. Foi o0 matemético mais conhecido de sua época, e também um
dos especialistas em cifras de todos os tempos.

Viéte adotou vogal para as incognitas, consoantes para 0S nameros
conhecidos, graficos para resolver as equacbOes cubicas, biquadradas e
trigonométricas, podendo ser considerado o precursor da Geometria Analitica.

Com as realizacbes de numerosas simplificacdes na resolucéo das equacodes
abriu caminho para os trabalhos de Descartes, Newton, entre outros.

Seu livro Isagoge in artem analyticum, de 1591, constitui o trabalho mais
antigo sobre a algebra simbdlica, no qual tratou da multiplicacdo e mostrou como
elevar um bindbmio até a sexta poténcia, em outras obras tratou da teoria das

equacoes e resolucdes de variaveis e equacdes numéricas.

7 RELATO DA EXPERIECIA

Quando os professores chegaram os alunos estavam calmos. Logo o
professor que ministrou a aula apresentou-se para turma junto com sua outra
colega. Foi colocado o video que falava sobre a historia de Bhaskara, intitulado

como “Esse tal de Bhaskara” com duragcdo de aproximadamente 12 minutos. Nesse
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momento os alunos foram bem atenciosos ao video e demonstraram estar
interessados no assunto.

Os demais integrantes do PIBID entraram caracterizados como 0S
personagens do referido video, mas os alunos jA& o esperavam pois haviam
conversado com os alunos da outra turma. Encenando entre si uma discussao sobre
a criagdo da formula de Bhaskara. O professor retornou a aula, fazendo uma
dindmica de grupo entregando para cada aluno um pedaco do quebra cabeca, onde
eles teriam que achar seus respectivos colegas de grupos. A maioria socializou bem,
porém teve um grupo que nao gostou muito de ficar junto e logo que possivel se
separarem. Logo ap6s de serem formados os grupos foi dado a explicacédo sobre a
equacao de segundo grau, onde foram demonstrando as equacdes formadas em
cada quebra cabeca, explicando os valores de cada termo.

Em seguida foi dada aos alunos uma folha de exercicios, na qual era solicitado a
eles “extrairem” os termos (a, b e ¢) de cada equacédo dada, onde cada duvida que
surgia era sanada pelos integrantes do PIBID que estavam circulando pela sala de

aula.

8 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da aplicacao das funcbes quadraticas, foi possivel percebermos que
os alunos demonstraram interesse pela histéria da matematica e acreditamos que
devido a isto, aceitaram com mais tranquilidade a férmula de Bhaskara.

Ao realizarmos esta pratica, trazendo a histéria da Matematica bem como
alguns grandes nomes da nossa “ciéncia” percebemos que existe uma correlagcéo de
nos professores da atualidade, com os pensadores da antiguidade, os quais tinham
dominio de varias areas do conhecimento; o que hoje vem sendo cobrado e de certa
maneira exigindo, mesmo que de forma sutil, que nds professores “devemos ser
multi”.

E ao percebermos tal fato, foi possivel nos questionarmos sobre a importancia
de conhecer as varias areas, e poder contextualizar e correlacionar as mesmas,
abrangendo varios conteldos acabamos envolvendo mais nossa capacidade de
pensar e aumentamos a possibilidade de relacionarmos assuntos interessantes para

nossos alunos, com nosso contetdo pragmatico.

9 Referéncias

210



ISBN 978-85-89721-26-4

BOYER, Carl B.. Histéria da Matematica. 22 ed. Sdo Paulo, Edgard Blicher Ltda.
1996.

Bhaskara descobriu a formula de Bhaskara?  Disponivel em:
<www.mat.ufrgs.br/~portosil/bhaka.html>.

CAJORI, F. Uma histéria da matematica. la. ed. [S.l.] Editora Ciéncia Moderna,
2007.

MEIER, C. Francois Viéte. Disponivel em:
<www.profcardy.com/cardicas/bhaskara.php 1/5>. Acesso em: 13 abr. 2013.

211



ISBN 978-85-89721-26-4

METODOLOGIAS INOVADORAS NO ENSINO DE FiSICA: UMA REVISAO
SOBRE O METODO PEER INSTRUCTION

Tobias Espinosa de Oliveira - UNISINOS
tobiasespinosa@hotmail.com

Tiago Espinosa de Oliveira - FACCAT
tiagooliveira@faccat.com

Patricia Scalco - UNISINOS
pathyscalco@hotmail.com

RESUMO: O ensino de Fisica é um desafio tanto para o professor quanto para os alunos. Os
estudantes necessitam do conhecimento dos fendmenos fisicos, pois este € importante para entender
a natureza e as novas tecnologias. O ensino tradicional ndo proporciona aos estudantes uma boa
aprendizagem da Fisica conceitual, preocupando-se, muitas vezes, apenas com memorizacdo de
equacOes e resolucdo de problemas puramente matematicos. A ideia para uma aprendizagem
significativa é trazer uma aproximacao da Fisica com o cotidiano, trabalhando os conceitos para que
os calculos envolvidos possuam significado. Para uma melhor aprendizagem professores de todo o
mundo trabalham incansavelmente em metodologias que visam ao aprimoramento do ensino de
Fisica. Neste artigo, é feita uma revisao bibliografica sobre o método Peer Instruction, que tem por
objetivo promover discussdes entre alunos a partir de testes conceituais (conceptests), para que 0s
mesmos possam aprender uns com os outros. Além disso, € realizada uma analise e exposi¢édo de
resultados obtidos, através da aplicacdo do método, desde 1991 até os dias atuais. Todas as
referéncias trabalhadas mostram-se eficazes na aplicacdo do Peer Instruction, que além de
possibilitar uma aprendizagem conceitual mais efetiva, também colabora para o trabalho em equipe e
para a criticidade dos alunos.

Palavras-chave: Peer Instruction. Aprendizagem conceitual. Ensino de Fisica. Conceptests.

1 INTRODUCAO

Um dos maiores desafios do professor é prender a atencdo dos alunos
durante toda uma aula. Este desafio permeia tanto professores de Fisica e
Matematica do Ensino Médio, quanto educadores que trabalham as disciplinas de
Célculo e Fisica introdutdria dos cursos de Engenharia. E preciso que o professor,
gue possui uma abordagem tradicional, tenha grandes habilidades para conseguir
com que os alunos participem da aula durante todo um periodo. Aliado a isto, existe
0 grande desinteresse dos alunos em estudar essas matérias, que talvez seja
motivado pelo estilo de aula tradicional que se tem nas escolas e universidades,
levando muitas vezes a um estado de frustracéo.

Pensando no problema enfrentado pelo ensino de Fisica, inUmeras pesquisas
sdo realizadas para reavaliar as atuais situacdes. Entre elas estdo as feitas pelo

professor de Harvard, Eric Mazur e seu grupo, que desde 1991 apresentam aos
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professores o método Peer Instruction (PI), que traz uma nova forma de abordar a
Fisica conceitual. Segundo Charles W. Misner (1997), a equacdo F = ma é facil de
ser memorizada, dificil de ser usada e muito mais complexa de ser compreendida. O
estudo da Fisica hoje ndo enfatiza a parte conceitual, ndo liga os acontecimentos do
dia-a-dia do aluno com a matéria estudada dentro de sala de aula, ele apenas guia a
memorizacdo de equacdes e operacdes matematicas.

O método Peer Instruction durante anos tem se mostrado eficaz para o ensino
de Fisica, propiciando uma aprendizagem muito mais significativa e, também,
incentivando ao pensamento critico e ao trabalho em grupo dos estudantes. Este
artigo apresenta o método PI, suas diversas aplicacdes e os resultados ja obtidos
desde sua criagcdo (em 1991) na universidade de Harvard, sua implantacdo nas
escolas americanas até finalmente chegar ao Brasil, provando ser este um método

facilmente aplicavel e extremamente eficaz.

2 O METODO PEER INSTRUCTION

O método Peer Instruction (PI), que em uma traducéo livre, significa Instrugcéao
pelos Colegas’, foi desenvolvido em 1991, pelo professor de Fisica da Universidade
Harvard, Eric Mazur. O objetivo principal, para o desenvolvimento do novo método,
era que os alunos obtivessem uma melhor aprendizagem conceitual dos fenémenos
gue envolvem a Fisica.

Os estudantes se envolvem em discussoes e debates propostos por questdes
conceituais, denominadas conceptests, com a ideia de que, aqueles que sabem,
instruam os colegas e, aqueles que nao sabem, aprendam com diferentes
linguagens de acesso, as quais o professor muitas vezes nédo consegue atingir.

Em aulas tradicionais o professor ndo consegue atrair a atencédo de todos 0s
alunos em um tempo muito extenso, e mesmo que o professor promova algumas
guestdes para serem colocadas em pauta durante a aula, poucos sdo os alunos que
as respondem e interagem com o professor. Neste caso, questdes informais em sala
de aula envolvem uma por¢do minima dos alunos, com o Peer Instruction todos se
envolvem (CROUCH, et al., 2001). O Pl é um processo de questionamento

estruturado, que promove a interacdo aluno-aluno e professor-aluno.

" Tradugdo livre para o termo Peer Instruction utilizadas pelos pesquisadores do PPG em Ensino de Fisica da
UFRGS (ARAUJO, I.; OLIVEIRA, V.; MULLER, M., 2012-2013).
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Normalmente é utilizado um terco ou meia aula para os conceptests e o
restante da aula para exposic¢des do professor (COUCH; MAZUR, 2001)

Cada conceptest segue um formato geral proposto por Catherine H. Crouch,
et al. (2007):

1. Questédo proposta pelo professor (1 minuto)
Estudantes pensam nas respostas individualmente (1-2 minutos)
Estudantes divulgam suas respostas
Estudantes discutem em pequenos grupos suas respostas (2-4 minutos)
Novamente os estudantes divulgam suas respostas

Feedback para o professor: registro das respostas

N o ok~ DN

Explicacédo da resposta correta (2+ minutos)

Além dos passos propostos por Crouch (2007), pode ser solicitado ao aluno
gue ele expresse 0 seu nivel de confiangca nas respostas, podendo atribuir até trés
niveis de confianca: baixa confianca, que demonstra que o0 aluno ndo sabe a
resposta correta; média, que comprova que o0 aluno compreende 0 conceito
estudado, porém nao tem certeza da resposta certa; alta confianca, que mostra que
0 estudante possui certeza em sua resposta e no conceito estudado (OLIVEIRA,
2012).

A figura a seguir representa o processo completo de utilizacdo do Peer

Instruction.

Breve exposicdo do
conteudo

Questdo conceitual
(conceptest)

\ v

Resposta correta < 30% Resposta correta: 30 — Resposta correta > 70%

v

Discussdo entre 0s Explanac&o

—{ Revisdo dos \L

Estudantes votam outra Proximo topico
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Figura 1 — Processo de implementacdo do método Peer Instruction
Fonte: Adaptado de LASRY; MAZUR; WATKINS (2008) e OLIVEIRA (2012)

A ideia € de que, se o professor identificar que houve um indice menor de
30% para as respostas corretas, entendesse que os alunos ndo compreenderam o0s
conceitos estudados, logo, eles devem ser revisados, tentando identificar as falhas
na apresentacao anterior, o professor pode até mesmo conversar com o grande
grupo para tal identificacdo. Quando séo utilizadas boas questbes conceituais, ou
seja, questdes que realmente possibilitem uma discussao em grupo, a porcentagem
de acertos fica entre 30 e 70% e entdo eles sdo separados em pequenos grupos
para que um tente convencer o outro de sua resposta, levando em consideracéo que
aqueles que acertaram possuem melhores argumentos para convencer os demais.
Apbs o debate, é proposta novamente a questdo para que o professor possa avaliar
a produtividade do debate, finalizando com uma explicacéo sobre a resposta certa e
passando para a proxima atividade. Se as respostas ultrapassarem os 70%, o
professor simplesmente explica a questao e vai para o proximo topico. Para que seja

promovido o debate, € preciso que o professor tenha bons conceptests.

A ideia € que uma parte dos alunos saiba a resposta certa para poder
convencer os colegas que ndo a saibam. Cada questao prioriza apenas um
conceito, para que o professor possa verificar se o aluno compreendeu ou
ndo. Além disso, € importante que as alternativas incorretas parecam
possiveis, para que o estudante ndo descarte facilmente as alternativas
erradas e “chute” na alternativa certa. Essas alternativas podem ser
elaboradas com base nos equivocos comuns dos estudantes. (MAZUR, et
al., 2007 apud OLIVEIRA, 2012, p. 18)

O processo de votacdo pode ser feito de diversas maneiras. Pode ser
utilizado apenas o levantar das maos em cada alternativa, porém, este método
dificulta muito a contagem para o professor, tornando uma aula que deveria ser
dindmica em uma aula monétona. Outra maneira de se realizar a votacdo é
utilizando cartdes de respostas (flashcards). Desta maneira, o professor consegue
ter uma visdo geral da turma sem muito esforco e ainda podem ser medidos os
niveis de confianca dos estudantes.

Outra alternativa para o processo de votacdo € o uso de clickers (dispositivos
de votacéo eletrdnicos, que enviam para o computador do professor o andamento da
votacdo). A vantagem deste processo se enfatiza na questdo de os alunos néo

serem influenciados uns pelos outros no momento da escolha de suas alternativas.
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Porém, pesquisas feitas comprovam que os flashcards e os clickers tém o mesmo
resultado (LASRY, 2008).

A metodologia apresentada tem demonstrado grande eficacia em diversas
modalidades de ensino, iniciando em Harvard e ja disseminada por todos os Estados
Unidos da América e Europa, tanto em universidades quanto em escolas de Ensino
Médio, chegando recentemente as universidades e escolas brasileiras.

Pesquisas mostram que o método, quando utilizado juntamente com a
metodologia Just-in-Time Teaching (JiTT, que no Portugués significa Ensino sob
Medida), desenvolvida pelo professor Gregor M. Novak e sua equipe com 0 intuito
de utilizar a tecnologia para melhorar o desenvolvimento da aprendizagem, possuem
melhores resultados de aprendizagem. Esta € uma metodologia que se baseia em
um estudo prévio dos alunos guiados pelo educador, no qual o professor prepara
sua aula com base naquilo que os estudantes possuem mais dificuldades, no caso,
as questbes trabalhadas no Peer Instruction sdo elaboradas com base dos
resultados da aplicacéo do JiTT (NOVAK, apud OLIVEIRA, 2012).

3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Serdo demonstrados alguns resultados obtidos em algumas aplicacées do
método em diversos contextos, desde universidades até escolas brasileiras,
mostrando a sua eficacia de 1991, ano de sua criacédo, até os dias de hoje, quando
estd comecando a se disseminar no Brasil.

Crouch e Mazur (2001) mostram a influéncia da aplicacdo do método em
cursos introdutorios de Fisica com livros e textos diferentes, um é denominado
Calculus-Based (testado de 1990 a 1997) e o outro Algebra-Based (testado de 1998
a 2000) todos aplicados na universidade de Harvard. O grafico da Figura 3
apresenta o ganho médio dos estudantes durante os anos, mostrando a diferenca
entre uma instrucdo tradicional (barras brancas) e o Peer Instruction (barras

escuras).
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Figura 3 —ganho médio durante os anos nos diferentes cursos de Fisica introdutéria. Barras
brancas sdo com a aplicacdo do método tradicional e as barras escuras com a aplicacao do
Peer Instruction

Fonte: CROUCH e MAZUR (2001)

Figura 4 — Respostas de todos 0s conceptests realizados em um semestre do ano de 1997
Fonte: Adaptado de CROUCH e MAZUR (2001).
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Em 1997, eles obtiveram o melhor ganho. Foram avaliadas as respostas de
todos 0s conceptests, durante este ano, mostrando a eficacia das discussdes
(Figura 4), que fazem com que a porcentagem de acertos aumente apds os alunos
debaterem sobre suas respostas.

Anos mais tarde, o método é colocado em teste em uma escola de Ensino
Médio de Montreal, chamada John Abbott College. Os resultados obtidos nesta
escola foram comparados com os discutidos anteriormente, provenientes da
universidade de Harvard. Através da pesquisa, constatou-se que a metodologia Peer
Instruction também se mostrava eficaz em nivel médio e ndo somente ao nivel de
graduacéo (LASRY et al., 2008).
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Figura 5 — Comparacdo da pontuacdo dos exames finais utilizando o método
tradicional e o método Peer Instruction em ambas as instituicdes.
Fonte: LASRY et al. (2008)

Recentemente a metodologia foi aplicada em algumas escolas brasileiras. Em
uma delas, a aplicacdo se deu com o auxilio do projeto UCA (Um Computador por
Aluno). Neste, o Peer Instruction foi aplicado em uma turma de 34 alunos do terceiro
ano do Ensino Médio de uma escola publica federal (Colégio de aplicacdo da
UFRGS), abordando os topicos de eletromagnetismo. O estudo comprovou que as

discussdes foram benéficas a aprendizagem.
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Figura 6 — Distribuicdo de frequéncia das respostas de 12 conceptests que
possibilitaram discusséo entre os alunos
Fonte: MULLER et al. (2012)

Além deste, o trabalho realizado por Vagner Oliveira (2012) com alunos de
um curso integrado de Quimica de uma escola publica de Pelotas também

demonstram resultados eficientes.

4 CONCLUSAO

Através de estudos realizados desde a invencdo do método, em 1991, até os
dias de hoje é possivel perceber grande eficacia para o método aqui apresentado,
além dos alunos possuirem uma melhoria nas respostas dos testes propostos, ainda
€ possivel notar maior empolgacdo por parte do docente e do discente,
possibilitando assim uma aprendizagem significativa, fugindo da abordagem
tradicional.

Além de uma aprendizagem significativa, o0 método traz mais interagéo e
criticidade para o aprendiz, possibilitando um aumento nas suas qualidades
profissionais e pessoais. Lembrando que, a Fisica é a base de todo o avanco
tecnoldgico, logo, possibilitando aulas mais atrativas e produtivas, o aluno, além de
descobrir aptidoes para a area das exatas, também serd possuidor de habilidades

de destaques diante de outros profissionais da mesma area.
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UMA PROPOSTA METODOLOGICA SOBRE O ENSINO DE FiSICA DE
PARTICULAS NAS ESCOLAS DE EDUCACAO BASICA
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RESUMO: E fato que a carga horéaria de Fisica nas escolas publicas de educacdo basica deixa a
desejar quando se compara os conteddos que sdo trabalhados em sala de aula com os que séo
cobrados nos exames vestibulares atuais. Cada vez mais aparecem tépicos de Fisica
Contemporanea nestas provas, por isso € mais do que necessaria uma proposta pedagdgica para a
insercdo definitiva deste conteddo no curriculo de Fisica programado para o ensino médio, tendo em
vista que este ja consta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Neste trabalho, sera
desenvolvida uma proposta de trabalho sobre Fisica Contemporanea ensino médio que proporcione
aos docentes uma facil abordagem e aplicacdo deste tema em turmas de terceiro ano de ensino
médio. Esse processo se dara priorizando o ritmo de aprendizagem dos alunos que sera verificado
com o método de minute paper, além de levar em conta a bagagem de conhecimentos que os alunos
ja trazem com eles.

Palavras chave: Fisica de Particulas. Proposta pedagégica. Ensino Médio; minute paper.

1. INTRODUCAO

Estamos no século XXI, mas a Fisica ensinada nas escolas de educacéo
basica é a do século XIX. Por mais importante que seja a abordagem da Fisica
Classica, como as Leis de Newton, numa abordagem numérica de conceitos, esse
método ndo tem apresentado um bom resultado como o esperado, seja pela
deficiéncia matematica apresentada pelos alunos ou pelo preconceito ja formado
pela disciplina que vém desde o ensino fundamental.

Seria muito mais motivador se a Fisica no Ensino Médio fosse mais
conceitual, buscasse um significado para todas as equacfGes e resultados
numéricos. Se assim fosse, seria possivel a abordagem de conteudo de Mecanica
Quantica, Relatividade, Fisica de Particulas, Fisica Dos Plasmas, Astrofisica, Fisica
Nuclear, Estado Sélido, ou seja, Fisica Moderna e Contemporanea.

Para Moreira (2011), muito professores argumentariam dizendo que seria
necessario dominar a Fisica Classica, entretanto, isto ndo é valido, inclusive porque

em certos casos a Fisica Classica poderia funcionar como obstaculo para a
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aprendizagem da Fisica de Particulas e Contemporanea. E veridico que alguns
conceitos classicos seriam necessarios, mas nao toda a Fisica Classica.

E nesse contexto que sera proposta a constru¢ido de uma aula, para alunos
de ensino médio, utilizando uma metodologia adequada. Essa aplicacdo se dara
com énfase nos alunos, ou seja, eles serdo observados durante todo o processo
para que se possa estabelecer parametros sobre quais sdo as maiores dificuldades,
0 grau de interesse dos mesmos e 0s pontos a serem melhorados para futuros
trabalhos.

A avaliacdo do processo de ensino aprendizagem se dara priorizando o ritmo
de aprendizagem de cada um através do método minute paper, os conhecimentos
prévios que os alunos ja trazem com eles, as diversas formas de interacdo dos

mesmos e considerando a apreensédo dos significados feita pelos alunos.

2. REFERENCIAL TEORICO

A selecdo do instrumental metodoldgico é diretamente relacionada com o
problema a ser estudado; a escolha dependera dos varios fatores relacionados com
a pesquisa, ou seja, a natureza dos fenébmenos, o0 objeto da pesquisa, a equipe de
trabalho e outros elementos que possam surgir no campo da investigacao
(MARCONI; LAKATOS, 2011).

Como referencial tedrico para esse trabalho seréo utilizadas as teorias de Lev
Vygotsky e David Ausubel. A escolha do referencial tedrico se deu com base nos
contetdos que serdo apresentados tendo que em vista que estes serdo debatidos
através de questionamentos e conhecimentos prévios que o aluno ja trds como
bagagem de conhecimento.

O conceito central da teoria de Ausubel € o da aprendizagem significativa.
Para ele, aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma nova
informacéo relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura de
conhecimento do individuo (MOREIRA, 2011), ou seja, este processo envolve a
interacdo um novo conhecimento com uma estrutura de informacfes definida como
subsuncor.

A aprendizagem significativa acontece quando a nova informacdo é
relacionada, através de conceitos ou proposicdes relevantes (MOREIRA, 2011), ja
existentes na estrutura cognitiva do aluno. Ausubel vé o armazenamento de

informacgdes no cérebro como sendo organizado, formando uma hierarquia cultural,
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onde elementos mais especificos de conhecimento sdo ligados a conhecimentos
mais gerais, mais inclusivos (MOREIRA, 2011). Nesse processo, 0S NoOVOS
conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os conhecimentos prévios
adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva. Por exemplo, se o
aluno ja compreende os conceitos de for¢ca e campo, eles servirdo de subsuncgores
para a aprendizagem de novos tipos de forca e campo, como forca e campo
nucleares.

Quando o aluno aprende de maneira significativa ele deve progressivamente
diferenciar significados dos novos conhecimentos adquiridos a fim de perceber
diferencas entre eles, mas é preciso também saber integrar os conhecimentos. Os
dois processos sao necessarios para que aconteca a aprendizagem significativa.

Segundo Ausubel (1978), a esséncia do processo de aprendizagem
significativa € que ideias simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira
substantiva e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe, o0 seja, a algum aspecto de
sua estrutura cognitiva especificamente relevante para a aprendizagem dessas
ideias. Esse aspecto pode ser um simbolo, um conceito, uma proposicao.

E quando o aluno ndo possui 0s subsuncgores necessarios para a ocorréncia
da aprendizagem significativa?

Quando isso acontece, utiliza-se uma solucao proposta por Ausubel chamada
de organizadores prévios. Organizador prévio € um recurso instrucional apresentado
em um nivel mais alto de abstracéo, generalidade e inclusdo em relacdo ao material
de aprendizagem. Pode ser um enunciado, uma pergunta, uma situacao-problema,
uma demonstracdo, um filme, uma leitura introdutéria, uma simulacdo, enfim todo
tipo de estimulo a aprendizagem. As possibilidades sdo muitas, mas a condicao é
gue preceda a apresentacdo do material de aprendizagem e que seja mais
abrangente mais geral e inclusivo que este.

Na esséncia, a aprendizagem significativa depende muito mais novas
posturas, novas filosofias, do que de novas metodologias, ou seja, atitudes que
exijam do aluno uma postura critica sobre os assuntos, além de interesse dos
mesmos na busca pela aprendizagem continua.

Ja Lev Vygotsky parte do principio de que o desenvolvimento cognitivo nao
pode ser entendido sem referéncia ao contexto social e cultural no qual ele ocorre
(MOREIRA, 2011). Quer dizer, o desenvolvimento cognitivo nao ocorre

separadamente ao contexto social, historico e cultural.
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Um ponto que diferencia Vygotsky de outros tedricos é a sua preocupacao
com as condicdes de aprendizagem dentro da sala de aula, 0 que o aproxima de
certa forma de Ausubel.

Segundo Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo é a conversédo de relacdes
sociais em fungbes mentais (MOREIRA, 2011). Segundo Driscoll (1995), n&do é por
meio do desenvolvimento cognitivo que o individuo torna-se capaz de socializar, é
por meio da socializacdo que se da o desenvolvimento dos processos mentais
superiores (pensamento, linguagem, comportamento volitivo).

Entretanto, uma questdo sobre o assunto é a forma como se da essa
conversao das relacdes sociais em fungbes mentais. A resposta para essa questao
esta na mediacao, que €, para Vygotsky, tipica da cogni¢cdo humana. E através da
mediacdo que acontece a internalizacdo de conceitos (reconstrugéo interna de uma
operacgao externa).

Essa mediagao inclui o uso de instrumentos e simbolos. Um instrumento é
algo que utilizado para fazer alguma coisa; um simbolo € algo que representa
alguma coisa. As sociedades criam ndo sO instrumentos, mas também sistema de
simbolos; ambos sdo criados ao longo da histéria da sociedade e modificam,
influenciam seu desenvolvimento social e cultural (MOREIRA, 2011). Quando
acontece a internalizacéo desses sistemas de signos e instrumentos é que acontece
0 desenvolvimento de processos psicologicos superiores.

Quanto mais o individuo vai utilizando simbolos, mais vao se modificando as
operacOes psicolégicas das quais ele é capaz (MOREIRA, 2011). Da mesma forma,
guanto mais instrumentos ele vai aprendendo a usar, tanto mais se amplia a gama
de atividades onde ele pode aplicar suas novas fung¢des psicoldgicas (MOREIRA,
2011).

A interacdo € na perspectiva vygotskyana, o meio fundamental para a
transmissao do conhecimento social, historica e culturalmente construido. Segundo
Garton (1992), interacdo social implica no minimo de duas pessoas intercambiando
informacfes. Supbe também envolvimento ativo de ambos os participantes desse
intercambio, trazendo a eles diferentes experiéncias e conhecimentos.

Para Vygotsky, essa interacdo € fundamental para o desenvolvimento
cognitivo e linguistico de qualquer individuo, entretanto, seus mecanismos Sao

dificeis de identificar, qualificar e quantificar.

224



225

7

Um ponto destacado por Vygotsky é a existéncia de uma histéria que
antecede cada situacdo de aprendizagem, ou seja, ao entrar na escola o aluno ja
possui certo conhecimento ndo sendo, portanto, uma “tabula rasa” sobre a qual o
professor e a escola deixardo sua marca. Para isso, Vygotsky desenvolve dois
conceitos chave: A Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) e a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

A Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) compreende as fun¢fes psiquicas ja
dominadas pelo sujeito. Nela estéo as habilidades ja dominadas pelo sujeito.

Por outro lado, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) indica o conjunto
de habilidades onde o sujeito ¢ mediado por alguém mais experiente. E nessa regido
gue estao as habilidades ainda em desenvolvimento pelo sujeito. Deste modo, para
Vygotsky, a regido onde a escola deve trabalhar é a da ZDP de modo a alavancar o
processo de desenvolvimento dessas funcbes (BAQUERO, 1998).

3. METODOLOGIA

Para o desenvolvimento da atividade proposta para este trabalho sera
preparado o planejamento de uma aula sobre Fisica de Particulas. A aula sera
preparada com base no referencial tedrico proposto além de propor alternativas que
tornem a aula mais atrativa, que despertem no aluno o interesse pelo assunto e
instigue-0s a querer pesquisar mais profundamente sobre o tema. Além disso, 0s
topicos de Fisica de Particulas serdo apresentados através de questionamentos que
serdo feitos aos alunos, como por exemplo, o que é fundamental, do que o mundo é
feito e o que o mentem unido. Serdo propostos temas sobre decaimento de
particulas e mistério ainda néo resolvidos, onde e como a gravidade se encaixa
nisso tudo.

As partir desses questionamentos serdo apresentados os tépicos propostos,
como Forcas Fundamentais, Particulas elementares, Simetria e Leis de
Conservacao, Quarks, Particulas Virtuais, Modelo Padrdo, Antimatéria, Béson de
Higgs e Matéria Escura.

Este planejamento ndo acontecera num ciclo fechado, ou seja, sem a
possibilidade de modifica-los no decorrer da atividade. Uma alternativa que sera
utilizada e auxiliard nessa proposta é um método conhecido como minute paper,

desenvolvido pela Universidade da Califérnia, Estados Unidos.
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O minute paper € uma metodologia que tem o papel de dar ao professor um
feedback,por parte dos alunos, sobre os topicos abordados em aula, sobre suas
maiores dificuldades em relacdo aos conceitos apresentados e 0s ponto mais
relevantes da aula. Essa metodologia funciona da seguinte maneira: nos ultimos
minutos de aula é solicitado que os alunos fagcam algumas notas sobre a aula. O
professor monta uma espécie de roteiro com alguns questionamentos que servira
como guia para o aluno. Por exemplo, o0s estudantes escreverdo topicos
relacionados com o que aprendeu na aula recém encerrada e qual(is) conceito(s)
ainda néo foi assimilado plenamente.

ApOGs responder estes questionamentos, os alunos entregam as anotacdes
para o professor. A partir da analise das anotacfes, o professor podera elaborar a
préxima aula com base naquilo que os alunos escreveram. Dependendo do nivel de
compreensao dos alunos, é possivel comecar a proxima aula tirando duvidas,
retomando conceitos, apresentando situacdes-problema relacionadas ao assunto ou
ainda, é possivel saber o quao fundo no conteudo o professor pode ir, ou seja, se a
turma tiver o grau de compreensao dos conceitos altos, novos topicos podem ser
acrescentados ao planejamento e novas questdes podem ser debatidas.

Durante as aulas ainda, serd dada atencdo as interacdes realizadas pelos
alunos. Todo o tipo de intervencdo sera analisa na avaliacdo, seja ela por meio de
algum questionamento, colocacdo, debate com o grupo de colegas, enfim, todo o
tipo de interacdo que acontecer durante as aulas.

Para avaliar o processo de ensino e aprendizagem seréo levadas em conta as
anotacoes feitas pelos alunos no método no minute paper, assim sera possivel
acompanhar a evolucdo da aprendizagem dos alunos. Além disso, sera proposta
uma atividade onde os alunos elaborardo mapas conceituais sobre todo o contetudo
de Fisica de Particulas apresentado.

Sera observado nos mapas conceituais a forma como os alunos relacionaram
0s topicos abordados e como eles se expressardo em relagéo a eles, a forma como
eles relacionardo esses conteudos aos conhecimentos ja dominados por eles.

Esse processo sO termina quando o aluno capta os significados que séo
aceitos no contexto da matéria de ensino. Nessa perspectiva, Gowin (1981), s6 ha
ensino quando ha apreensdo de significados ou, se desejarmos, s6 ha ensino

guando h& aprendizagem.
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4. CONCLUSAO

A proposta deste trabalho é mostrar que apesar da Fisica de Particulas
raramente ser abordada nas aulas de Fisica no ensino médio, este assunto pode
sim ser abordado, mesmo que apenas conceitualmente. A importancia deste
conteudo é que ele reflete o que estd acontecendo na Fisica de mais recente,
despertando a curiosidade dos alunos sobre o0 assunto e instigando-os a buscar pelo
conhecimento continuo. Segundo Filho, a maneira como a Fisica é abordada é um

fator decisivo na escolha profissional que o estudante fara futuramente.
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RESUMO: Em virtude da desvalorizacdo da Geometria no curriculo escolar e da busca constante por
alternativas que possam auxiliar o aluno para que sua aprendizagem seja significativa, cabe analisar
qual a importdncia da Geometria para o desenvolvimento do aluno, de que maneira ocorre a
aprendizagem de conceitos matematicos e quais as possiveis contribuicdes de metodologias
diferenciadas em relacdo a uma metodologia tradicional. Desta forma, esta pesquisa tem o intuito de
contribuir na seguinte reflexdo: qual a contribuicdo de situacdes contextualizadas, atividades de
construgdo e manipulacdo de material concreto para (re) significar conhecimentos sobre solidos
geométricos no Ensino Médio? Para isso, além de uma pesquisa bibliografica, foi realizado um estudo
comparativo entre duas turmas de segundo ano do Ensino Médio, orientadas por metodologias
diferentes. A analise inicial envolveu um estudo estatistico acerca do rendimento das turmas no
instrumento de avaliacdo aplicado. Também foi utilizado um questionario para coleta de opiniGes e
sugestdes dos alunos envolvidos na pesquisa e das duas professoras de Matematica que atuam na
escola em que a pesquisa foi realizada. Ao término da pesquisa, concluiu-se que atividades praticas e
contextualizadas, além de despertarem o interesse dos alunos, podem contribuir para uma melhoria
no seu desempenho, auxiliando na compreensdo de conceitos matematicos, desde que bem
orientados e com intervencdo pedagdgica.

Palavras-chave: Sélidos Geométricos. Material concreto. Situacdes contextualizadas. Aprendizagem
significativa.

1 INTRODUCAO

O tema deste estudo concentrou-se na Geometria Espacial no Ensino Médio
e visou abordar a importancia de atividades praticas e contextualizadas como forma
de significar conhecimentos sobre soélidos geométricos no segundo ano do Ensino
Médio em escola da Regido das Horténsias.

Abordando especificamente a Geometria, com foco na Geometria Espacial,
buscou-se uma valorizacdo de tais conhecimentos, visto sua situacdo de quase
exclusao no curriculo escolar atual e sua importancia para a vida do aluno.

A pesquisa € um estudo de cunho qualitativo e quantitativo, caracterizado
pela andlise das impressdes de alunos e docentes acerca da utilizacdo de atividades
praticas e contextualizadas para uma aprendizagem mais significativa, assim como
pelo comparativo no rendimento das turmas pesquisadas.

Finalmente, ao término da pesquisa, os dados mostraram que a utilizacdo de
materiais concretos e de situacfes contextualizadas promove uma diferenca

significativa no desempenho dos alunos, além de servir como instrumento para
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tornar a aprendizagem mais prazerosa e fazer com que o0 aluno assuma uma
postura ativa na constru¢do do seu conhecimento. Ressalta-se, ainda, que além dos
materiais e atividades propostas, deve haver por parte do professor um
planejamento consciente, com objetivos claros para que tais recursos se constituam

efetivamente em instrumentos facilitadores da aprendizagem.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A Matematica esta presente constantemente na nossa vida. Da mesma forma
a Geometria, surgida em funcdo de necessidades humanas no passado, permanece
ocupando seu espaco no cotidiano até os dias atuais. Mas, mesmo verificando sua
constante presenca, poderiamos nos questionar: quando comeca a aprendizagem
de conceitos geomeétricos?

Rosa Neto (1998) afirma que a gama de conhecimentos geométricos
construidos pelas criangcas € maior do que se imagina. Ela ja entra na escola com
uma grande vivéncia de Geometria e reforca que, no cotidiano, esta é umas das
areas mais utilizadas, ndo passando um sequer dia sem ela.

Percebe-se, portanto, que a Geometria deveria fazer parte de toda a
escolaridade. Porém, nem sempre € isso que acontece.

De acordo com Padovan (apud SANTOMAURO, 2009), o bloco Espaco e
Forma é um dos mais negligenciados. E geralmente deixado para o final do ano,
muitas vezes nao é sequer abordado mediante a justificativa de falta de tempo. Ou,
como mencionado por Dana (1994), a Geometria € vista as pressas, sendo
introduzidas apenas algumas figuras e alguns exercicios.

Dentro deste contexto de quase exclusdo da Geometria do curriculo escolar,
parece ser importante analisar qual a sua importancia para a formacao do aluno.

No que se refere a contribuicdo da Geometria para a formacédo do aluno, &
preciso ressaltar que, conforme as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(BRASIL, 2006, p. 75, grifo do autor),

O estudo da Geometria deve possibilitar aos alunos o desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas praticos do quotidiano, como, por
exemplo, orientar-se no espaco, ler mapas, estimar e comparar distancias
percorridas, reconhecer propriedades de formas geométricas bésicas, saber
usar diferentes unidades de medida.
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Mas, além de analisar questdes relativas a Geometria, € interessante também
conhecer de que forma o ocorre o0 processo de constru¢cdo do conhecimento.

Nesta reflexdo, podemos destacar a teoria do desenvolvimento cognitivo de
Jean Piaget, descrita por Moreira (1999), na qual sdo estruturados periodos de
desenvolvimento mental e abordados conceitos como assimilacdo, acomodacao e
equilibracao.

Conforme a descricdo de Moreira (1999), a crianca nasce com uma série de
reflexos e gradualmente suas acbes sdo coordenadas, havendo a progressédo do
concreto ao abstrato. Cada estagio apresenta como parametro uma faixa etaria
inicial e final. Piaget (1983) ressalta que a ordem dos periodos descritos €
invariavel, porém podem ser percebidas diferencas na idade em que cada crianca
atinge cada um deles.

Além dos estagios elencados por Piaget, sua teoria inclui conceitos
importantes para explicar como ocorre o desenvolvimento cognitivo da crianga. Para
ele, esse desenvolvimento se da por assimilacdo e acomodacédo. O primeiro refere-
se a absorcdo do que é oferecido pelo mundo, ja o segundo refere-se ao processo
pelo qual o organismo se modificada para adaptar-se as novas experiéncias O
equilibrio entre estes gera a adaptacdo as situacfes. Se 0 meio ndo apresentar
desafios, existe apenas a assimilacdo, mas diante de problemas e dificuldades a
mente se acomoda, reestrutura e se desenvolve.

Geralmente o argumento para justificar a presenca quase escassa ou mesmo
a auséncia de materiais concretos no Ensino Médio, refere-se ao fato de o aluno, de
modo geral, ser capaz de realizar abstracfes e, portanto, ndo depender do material
concreto.

Porém, Moreira (1999) adverte que muitas vezes na escola o nivel de
desenvolvimento do aluno néo é levado em consideracao, citando que um erro muito
comum inclusive nos primeiros anos da universidade € ensinar em um nivel
puramente formal quando muitos alunos ainda encontram-se em uma fase de
raciocinio operacional-concreto.

Outra questdo que merece ser discutida diz respeito ao paralelo entre a
reproducado e a construcdo do conhecimento, buscando refletir acerca do que pode
ser feito para que a aprendizagem do aluno seja realmente significativa para ele.

Moreira e Masini (1982) explicam que, na teoria de Ausubel, o conceito mais

importante é o de aprendizagem significativa e que a ideia central é que aquilo que o
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aprendiz sabe € um dos fatores isolados mais importantes para que ocorra a
aprendizagem.

Moreira (1999, p. 152) expde que, na concepgao de Ausubel, a
“aprendizagem significa organizagéo e integracdo do material na estrutura cognitiva”.

Para que a aprendizagem seja significativa, o processo deve envolver a
interacdo entre a nova informacdo e uma estrutura de conhecimento especifica,
denominada por Ausubel como subsuncor, de modo que haja a ancoragem da nova
informacéo em conceitos relevantes na estrutura cognitiva do individuo.

Portanto, aliar o conhecimento prévio do aluno e situacfes em que ele possa
assumir um papel ativo pode contribuir para que a aprendizagem seja realmente

significativa.

3 METODOLOGIA

O projeto foi aplicado em uma turma de segundo ano do Ensino Médio com
onze alunos, na Regido das Horténsias, no més de novembro de 2011. Nesta turma,
denominada Turma Experimental, a aprendizagem foi orientada por uma
metodologia diferenciada, utilizando construcbées e materiais concretos para
manipulacéo, além de atividades contextualizadas e demonstra¢cdes praticas para o
entendimento de formulas.

Ja na outra turma, denominada Turma de Controle, composta por sete alunos
participantes, os contetudos foram abordados de maneira tradicional, apenas com
teoria e atividades de fixacdo. Ao final da pesquisa, ambas as turmas foram
submetidas a um mesmo instrumento de avaliacao.

A andlise de dados ocorreu num primeiro momento com um foco estatistico,
comparando o rendimento das turmas pesquisadas no instrumento de avaliacdo. A
seguir, fez-se uma andlise de cada questdo, com o intuito de observar
comportamentos semelhantes ou diferenciados entre a Turma Experimental e a
Turma de Controle, visto terem sido submetidas a metodologias diferentes.

Para uma melhor abordagem acerca do objeto de estudo, complementou-se 0
estudo estatistico com uma analise de cunho qualitativo. Assim, 0s questionarios
respondidos pelos alunos forneceram suas opinides e sugestdes para que se fizesse
uma analise e fosse viabilizado o entendimento do significado atribuido pelos alunos

ao material concreto, as atividades contextualizadas e a Geometria.

231



232

Além dos alunos, as duas professoras que ministram as aulas de Matematica

na escola pesquisada também responderam a um questionario com cinco questdes.

4 ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise quantitativa foi realizada através de um instrumento de avaliac&o
escrito, igual, a fim de estabelecer um comparativo entre o rendimento das duas
turmas pesquisadas.

Ao término do periodo da pesquisa, constatou-se que o desempenho de todos
os alunos da Turma Experimental foi superior a média da escola para aprovacao
(60).

J4& a Turma de Controle, cuja aprendizagem deu-se pela metodologia
tradicional, apresentou rendimento baixo, estando apenas um aluno com nota 65,
superior a média da escola.

A partir do instrumento de avaliagdo das duas turmas, fez-se, ainda, uma
analise questao a questao.

Além dos dados estatisticos apresentados em relacdo ao rendimento dos
alunos envolvidos na pesquisa, também se fez uso de uma entrevista para que
fossem coletadas as opinides dos mesmos a respeito da Geometria e aspectos
relacionados a sua aprendizagem.

A entrevista apresentou 0s seguintes resultados: a grande maioria dos alunos
gosta de Geometria; os alunos demonstram interesse por aulas dinamica e
consideram necessarias as explicacdes do professor; para os alunos é importante
saber em que situacdes do dia-a-dia sdo aplicados os conhecimentos que aprende
na escola; os alunos acreditam que os materiais concretos podem auxiliar na sua
aprendizagem.

Na escola em que foi realizada a pesquisa, duas professoras desenvolvem 0s
conteudos de Matematica nas turmas de Ensino Médio. Assim como foi feito com os
alunos, as professoras também responderam a uma entrevista. Concluiu-se que: a
professora da Turma Experimental considera a Geometria muito importante para o
desenvolvimento dos alunos, jA a professora da Turma de Controle coloca a
importancia em um nivel intermediario; ambas as professoras concordam que é
muito importante a utilizacdo de materiais concretos para o ensino da Geometria,
inclusive no Ensino Médio; as professoras concordaram que os alunos demonstram

muito interesse ao trabalhar com material concreto; a professora da Turma de
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Controle desenvolve o0s conteuados de Geometria Espacial através de
experimentacdo visual e de exploracdo de registros (férmulas), enquanto a
professora da Turma Experimental utiliza materiais concretos em conjunto com
exposicdo teorica e procura aplicar exercicios préximos do cotidiano; as duas
professoras consideram muito importante propor situagdes contextualizadas nos
exercicios propostos, embora a professora da Turma de Controle ndo os inclua
efetivamente em seus planejamentos.

Portanto, diante do que foi mencionado nas entrevistas, e pelo que foi
possivel analisar no instrumento de avaliagdo aplicado, acredita-se que uma
metodologia que se utilize de materiais concretos e situagdes contextualizadas pode
servir como alternativa para o processo de ensino e aprendizagem a fim de (re)

significar os conhecimentos matematicos.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo apresentou um estudo sobre a utilizacdo de atividades
praticas e contextualizadas no ensino da Geometria Espacial do segundo ano do
Ensino Médio, cuja proposta central foi avaliar a contribuicdo deste tipo de atividade
para o processo de ensino e aprendizagem.

Durante muito tempo o0 ensino da Matematica caracterizou-se pela utilizacao
de exercicios desconexos da realidade e que apresentavam como caracteristicas
centrais a memorizacao de formulas e a resolucdo mecanica dos exercicios.

Porém, este tipo de ensino mecanicista jA ndo cabe mais nos dias atuais.
Diante de tantos estimulos que os alunos recebem de fora do ambiente escolar, que
muitas vezes lhes parecem muito mais atrativos, cabe buscarmos alternativas que
auxiliem e motivem o aluno no processo de ensino e aprendizagem, fazendo com
gue ele assuma um papel ativo na construcédo do seu conhecimento.

Buscando responder a questao-problema formulada no inicio deste estudo,
pode-se inferir que atividades praticas e contextualizadas apresentam-se como
estratégias viaveis e adequadas para promover uma aprendizagem significativa,
desde que utilizadas de forma consciente e com a intervencdo pedagdgica do
professor.

Diante do que foi estudado, percebe-se a importancia de valorizar o

conhecimento prévio dos alunos e de respeitar o ritmo de desenvolvimento de cada
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um. Além disso, constata-se a importancia de promover momentos de construcao e
manuseio de material concreto, a fim de auxiliar o aluno na passagem do concreto
para o abstrato, bem como de promover situagcdes contextualizadas que
demonstrem a aplicabilidade dos conhecimentos escolares no seu dia-a-dia.

Assim, comprova-se, pelo estudo tedrico e pelas andlises efetuadas, que
atividades préticas e contextualizadas podem contribuir no desempenho dos alunos
e, ainda, verifica-se a necessidade de buscar alternativas diferenciadas que os

auxiliem durante o processo de ensino e aprendizagem.
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RESUMO: O presente trabalho visa apresentar algumas reflexdes sobre o uso de materiais
manipulaveis em uma Oficina Pedagogica da disciplina de Laboratério de Ensino-Aprendizagem Il do
Curso de Matematica da FACCAT com o intuito de abordar os conceitos tedricos de ponto, reta e
circunferéncia entre os alunos de uma forma concreta; sem perder, no entanto, o vinculo entre as
atividades propostas e a formalizacdo do conteddo matematico, bem como a resolugdo de situacées-
problema.

Palavras-chave: Metodologias. Materiais manipuldveis. Ensino da Matematica. Dificuldades de
aprendizagem.

1 INTRODUCAO

A palavra que define a nossa época € “tecnologia”. A evolugéo cientifica e
tecnolégica avanca exponencialmente e as criancas ja nascem inseridas em um
mundo que gira freneticamente em torno desta tecnologia. A consequéncia deste
movimento € muito clara: os pais trabalham o tempo todo e muitas vezes falta tempo
para dar a devida atencdo aos seus filhos e muito menos ao aprendizado desta
crianca ou adolescente, que fica a mercé desta turbuléncia.

De olho nesta realidade, nés, futuros docentes temos a preocupacao de
identificar e sinalizar os problemas encontrados na sala de aula e de desenvolver ou
aplicar metodologias que auxiliem e estimulem o educando a participar e se envolver
diariamente no processo de ensino-aprendizagem, ja que a disciplina de Matematica
€ considerada por muitos como um “bicho de sete cabecgas” e, além disto, por conta
desta mesma guerra tecnoldgica, uma aula exclusivamente no formato tradicional
nao traz, na sua esséncia, motivacao suficiente para atrair a atencédo destes jovens
gue vivem neste mundo cercado por tantos apelos muito mais atraentes. E esta
revolucdo na maneira de ensinar deve comecar pelo professor, com efeito,

diagnostica Bassanezi (2002, p. 43):

A maior dificuldade que notamos para a adocdo do processo de
modelagem, pela maioria dos professores de matemética, € a transposicao
da barreira naturalmente criada pelo ensino tradicional onde o objeto de
estudo apresenta-se quase sempre bem delineado, obedecendo a uma
sequencia de pré-requisitos e que vislumbra um horizonte claro de chegada
— tal horizonte é muitas vezes o cumprimento do programa da disciplina.
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Quer dizer, a solugcédo desta distor¢cdo passa, certamente, pela transposicao
desta barreira, que ao longo do tempo foi se tornando uma heranga incbmoda. O
resultado produzido por estas posturas imprime uma evolugéo linear no jeito de
ensinar, que comparado ao avanc¢o exponencial da evolugéo tecnoldgica acaba por
afastar a possibilidade de um possivel ponto de interseccdo no futuro. A respeito

disto, afirmam os autores Masini e Moreira (1982, p. 4):

Novas ideias e informag8es podem ser aprendidas e retidas na medida em
que conceitos relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e
disponiveis na estrutura cognitiva do individuo e funcione, dessa forma,
como ponto de ancoragem8 para as novas ideias e conceitos.

O esforco deve ser feito para favorecer o uso destas metodologias as quais
propiciam aos alunos novas maneiras de aprender através do uso da informatica, de
jogos, ou quaisquer outros materiais concretos (manipulaveis) bem como a
realizacdo de atividades individuais ou em grupos cuidando sempre para manter
uma conexao entre o concreto, a realidade palpavel e a formalizacdo dos modelos
matematicos, partindo posteriormente para a resolucdo de situagcdes-problema com

vistas a consolidar estes conhecimentos.

2 METODOLOGIA

Baseados no contetudo do cronograma da disciplina de Laboratorio de Ensino
- Aprendizagem 1l do 1°semestre 2013 do curso de matematica da FACCAT foram
realizadas algumas atividades que favorecessem uma forma diferenciada de
planejar e conduzir uma sequéncia didatica de alguns conteddos matematicos.

Este artigo descreve de que maneira foi colocado em préatica o modelo de
ensino-aprendizagem de conceitos basicos da Geometria Analitica, mais
especificamente as definicbes de ponto, reta e circunferéncia, bem como algumas
aplicacdes na solucdo para alguns problemas relativos a este contetdo, usando,
como acessoOrios, materiais manipulativos para garantir a motivacdo e a
experimentacéo dos alunos como aspectos pedagogicos positivos.

A partir desta concepcéo, e através da proposta e a orientacdo da professora

Thais, foram planejadas e construidas as seguintes praticas:

& Termo usado na teoria de Ausubel que fala sobre aprendizagem significativa.
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| - Criagdo de um arquivo Power Point contendo uma sequéncia didatica
norteadora de todas as atividades dos aplicadores, bem como as dos alunos através
de slides explicativos e hiperlinks que direcionavam para alguns arquivos do
Geogebra® previamente construidos com as respectivas demonstracbes gréaficas
para projecédo no DataShow, organizados da seguinte maneira:

Pequeno historico sobre a Geometria Euclidiana criada por Euclides de
Alexandria através da sua obra Os Elementos, na qual define em suas palavras os
conceitos de ponto, reta e circunferéncia, bem como sobre René Descartes, que
muito contribuiu com a matemética criando a Geometria Analitica e sugerindo a
fusdo da &lgebra com a geometria, através do uso do sistema cartesiano ou
ortogonal que até hoje leva o seu nome (Sistema Cartesiano).

Durante a apresentacdo, também foram mostradas através de hyperlinks,
alguns arquivos construidos no Geogebra, com demonstragdes dos conceitos de
pontos, retas e circunferéncias, bem como, algumas resolucdes de problemas
relativos a localizacdo de pontos, calculo da distancia entre eles, deducdes das
equacodes da reta, bem como, uma “animacio” para demonstrar que o circulo, nada

mais é do que um caso especial da elipse (figura 1).
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Figura 1 — Mostra um “instantaneo” da animagao que traga uma elipse.

I — Nesta mesma sequéncia de slides foram intercaladas as respectivas
orientacbes para cada atividade relacionadas ao estudo proposto (ponto, reta e
circunferéncia). Para a realizacdo das atividades concretas orientadas pelos
aplicadores formam usadas as seguintes construcdes:

e Foi disponibilizado um mapa de uma cidade da regido com um sistema de

coordenadas especifico para localizacdo de ruas através do cruzamento

de barbantes (ndo tem foto por questdes de direitos autorais).

° Aplicativo de matematica criado por Markus Hohenwarter que combina elementos de Geometria e Algebra que
permite a realizagdo de diversos célculos e a construcdo de gréaficos.
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10» ysando

e Foi construido um equipamento batizado de “tabua cartesiana
uma chapa retangular de MDF com pequenos parafusos colocados em
pontos periféricos e equidistantes desta peca, na qual foi desenhado um
sistema cartesiano. Os parafusos servem para “enganchar” barbantes

coloridos que séo usados para se obter as retas no plano (figura 1).

Figura 2: llustra duas retas r e s concorrentes representadas pelas linhas azul e vermelha.

Esta mesma tabua tem no seu verso alguns parafusos fixados de forma
equidistante sobre uma reta e que servem de “focos” para a construcao de elipses,

usando barbantes “enganchados” nos parafusos (elipségrafo™) (figura 2).

Figura 3 — llustra elipses desenhadas usando os barbantes fixos em dois pontos (focos da
elipse)

Il — As atividades propostas usando estes dispositivos foram assim
distribuidas: Primeira atividade (pontos): Os grupos tiveram a oportunidade de se
dirigir até o mapa com o sistema de localizacdo que usa barbantes e, através dos

seus cruzamentos, localizar enderecos usando as suas coordenadas.

%Termo criado pelo autor sugerindo a construgdo de um dispositivo que imita um plano cartesiano através da

fixacdo de pequenos parafusos sobre uma tabua.
£ também chamado de Compasso de Arquimedes trata-se de um dispositivo mecanico utilizado para desenhar

elipses.
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Segunda atividade (pontos): Os grupos usaram a “tabua cartesiana” para
escolher dois pontos, medir a distancia entre os mesmos usando uma régua grande
e comparar com o célculo efetuado usando o Teorema de Pitagoras.

Terceira atividade (retas): Os grupos usaram a “tabua cartesiana” para
escolher  dois pontos e, apds “tracar” uma reta (y = mx + b) usando os barbantes
coloridos, medir os incrementos Ax e Ay definidos pelos dois pontos escolhidos e
calcular a inclinacdo m usando m = Ay/Ax em seguida medir, também, o ponto de
intersecdo da reta com o eixo y (componente b da equacdo acima). Posteriormente
a atividade foi comparar os resultados obtidos nas medicdes com os calculos
efetuados através de um sistema linear formado pela substituicdo dos valores das
componentes x e y dos dois pontos escolhidos na equacdo y = mx + b, formando um
sistema linear de duas equacdes a duas variaveis (neste caso, a inclinacdo m e o
termo independente b).

Quarta atividade (elipse/circunferéncia): Os grupos puderam observar 0 uso
do elipsografo para tracar elipses, bem como para verificar que a medida que a
distancia focal diminui, a elipse tende a se transformar em um circulo (distancia focal
= 0) e ainda visualizaram a propriedade da elipse que diz que a soma da distancia
dos focos até qualquer ponto da elipse € constante (neste caso € o tamanho do

barbante) (figura 2).

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A proposta desta oficina foi criar um elo entre a teoria e a pratica da seguinte
forma: inicialmente era feita uma pequena exposicdo tedrica para cada item do
estudo e logo em seguida era proposta uma atividade pratica envolvendo o uso dos
materiais manipulaveis, criando um vaivém construtivo, sempre com a mediacao dos
aplicadores (professores), pois de acordo com Moretto (2010, p. 44), o
conhecimento € sempre uma construcdo individual mediada pelo social, isto é, o
aluno é o construtor de representacdes significativas contextualizadas, e mais:
“‘Nessa conjuntura, o professor esta presente como mediador, facilitador e
catalisador do processo de aprendizagem”.

Neste contexto, as atividades foram assim sendo executadas:

e A localizacdo de enderecos no mapa através do cruzamento dos

barbantes.
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e A determinacdo da distancia entre dois pontos na “tabua cartesiana”
usando uma régua.

e A construgéo de retas usando linhas coloridas, possibilitando, com isto,
através de medicOes, obter equacdes das retas, os zeros da equacao, 0s
pontos de intersecc¢éo entre duas retas etc.

e Observacéo e desenho de elipses através do uso do elipsografo.

Outro aspecto relevante durante as praticas proposta aos grupos foram as
reacdes observadas nestes. As interacdes reciprocas, e até mesmo as pequenas e
naturais divergéncias (talvez até desejaveis!) certamente contribuiram, ndo sé para o
crescimento intelectual relativo aos assuntos propostos, mas também agregaram
valor no que se refere a preparacdo do aluno para o bom convivio em sociedade.
Através do trabalho em grupo, o individuo aprende a conviver e a identificar a sua
posicdo como ser social, pois desde o nascimento estamos inseridos em um ou
outro grupo social e, segundo Trecker e Trecker (1974), na sociedade moderna
todos nos devemos saber como trabalhar em grupos e com grupos, visao esta que
esta alinhada.

Pode se observar, através das praticas realizadas que a aplicacdo de
metodologias diferenciadas de ensino-aprendizagem provocaram, no minimo, um
abalo nas estruturas intelectuais dos alunos, tirando-os de sua “zona de conforto”.
Situacdo que por vezes pode ser até rejeitada, mas, que na maioria das vezes
motiva e deposita em suas mentes trés pequenas sementes: a busca do
conhecimento, o desenvolvimento de habilidades e a coragem para ter novas

atitudes.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Dentro da proposta inicial do projeto, pode-se considerar que 0s objetivos
relativos aos quesitos motivacdo para o aprendizado de novas metodologias, a
construcdo do conhecimento através da pratica aliada a teoria, a integracéo entre os
pares, bem como o entendimento e a resolucdo das situacdes-problema indicadas
atingiram um resultado razoavelmente positivo. Em que pese a constatacdo da
necessidade de pequenos ajustes nas estratégias da distribuicdo dos problemas e
também de um melhor aproveitamento do tempo — e esta sistematica construtiva,
gue vai corrigindo rotas, e se auto aperfeicoando, também é desejavel neste tipo de

processo -, a oficina pedagdgica realizada na disciplina de Laboratério de Ensino-
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aprendizagem 1l do 1° semestre de 2013 do Curso de matematica da FACCAT
indica que n&o existe um Unico caminho correto, mas abre-se um leque de multiplas
possibilidades. Apenas nao nos é permitido optar por ndo trilhar caminho algum, isto
€, dentro de uma visdo construtivista o professor também deve se permitir
experimentar, ou seja, 0 processo de ensino e aprendizagem deve ser uma via de
mé&o dupla, em que nela transitem o aluno e o professor, ambos em constante

sinergia em busca do verdadeiro conhecimento.
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