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Resumo

Este artigo apresenta o relato de uma experiéncia pedagégica ligando matemética com masica, durante o
desenvolvimento de uma oficina realizada no espago escolar, visando a aprendizagem significativa de
contelidos matematicos. Participaram alunos de diferentes anos do ensino médio focando o estudo das
progressdes geométricas na marcagdo da posicéo dos trastes de um violdo e na determinagdo das frequéncias
sonoras geradas pela escala igualmente temperada. As atividades desenvolvidas contribuiram para a formacéo
do estudante como sujeito critico, possibilitando reflexdes sobre sua prdpria atitude de aprender e
possibilitaram a aprendizagem significativa em detrimento de uma mera memorizacdo de formulas. A
manipulagdo de violBes possibilitou a aprendizagem significativa do tema progressdo geométrica
principalmente por considerar a presenca da musica no mundo vivido pelos estudantes.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Ensino Médio. ProgressGes Geométricas. Musica. Aprendizagem
Significativa.

Abstract

This article reports a pedagogical experience linking mathematics with music, during the development of a
workshop held in the school space, aiming at the meaningful learning of mathematical contents. Students from
different high school years participated, focusing on the study of geometric progressions in marking the fret
position of a guitar and determining the sound frequencies generated by the equally tempered scale. The
developed activities contributed to the formation of the student as a critical subject, allowing reflections on his
own learning attitude and enabled meaningful learning to the detriment of a mere memorization of formulas.
The manipulation of guitars allowed the meaningful learning of the geometric progression theme mainly
considering the presence of music in the world lived by the students.
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Introducéo

Muitos fendmenos naturais sdo realizados em ritmo, por exemplo a batida do

coracdo, 0s passos, a respiragdo. O ser humano pode ter tido a necessidade de tentar
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reproduzir esses mesmos sons a partir de seus préprios passos ou entdo de movimentos de
trabalho.

A musica esta presente no cotidiano dos estudantes que se interessam também em
discutir sobre ou aprender a tocar algum instrumento, buscando de alguma forma a interacao
com musica. Conforme o documento Pardmetros Curriculares Nacionais PCN+, relacionar
a matematica com a area de estudo da musica € importante ao passo que instrumentaliza e
estrutura o raciocinio do estudante, de modo que o prepara para a compreensao e
interpretagdo de situagdes, a “[...] apropriagao de linguagens, argumentar, analisar e avaliar,
tirar conclusdes proprias, tomar decisdes, generalizar e para muitas outras acdes necessarias
a sua formacao” (BRASIL, 2002, p. 111). Nesse documento, ¢ recomendado que o estudante
desenvolva como competéncia, entre outras, a compreensao de que a matematica investiga
relacBes, formas e eventos e apresenta maneiras proprias de interpretar e descrever o mundo,
do qual a matematica é parte integrante.

A oficina ViolGes e Progressdes Geométricas relatada neste artigo visou articular o
conteddo matematico Progressdo Geométrica com atividades envolvendo marcacdo de
posicBes dos trastes no braco do violdo e célculos relacionados com as frequéncias das notas
musicais. As atividades foram desenvolvidas no Instituto Federal Catarinense Campus
Ibirama, no ano de 2017, com nove estudantes do ensino médio, entre 14 e 17 anos de idade,
que participaram de uma oficina realizada no contra turno.

Na proxima secdo sdo apresentadas algumas reflexdes de Bicudo (1983; 1999;
2010), Moreira (2012) e Moreira e Masini (2002) que embasaram a criacdo das atividades

realizadas pelos estudantes durante a oficina®.

Fenomenologia e Teoria da Aprendizagem Significativa

Segundo Bicudo (1999), assumir uma postura fenomenologica na Educacgéo
Matematica implica em buscar sentido do que se esta fazendo, seja dos contetdos
matematicos culturais, do senso comum, do cotidiano dos sujeitos, ou por meio de livros,
revistas cientificas, academia, entre outros. Busca-se a compreensdo do sentido que o mundo

faz para os sujeitos dos processos de ensino e de aprendizagem.

3 Neste artigo estdo apresentados recortes da dissertagdo do primeiro autor, defendida no Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica da Universidade Regional de Blumenau, e orientada pela
segunda autora.
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Moreira (2012) apresenta duas condigOes para ocorrer a aprendizagem
significativa: a disposicdo do estudante em aprender sobre determinado contetdo e que o
conhecimento proposto tenha significado potencial para o aprendiz em relacdo a sua
estrutura de conhecimento. Bicudo (2010, p. 26) explicita que o foco € o sentido que as
coisas fazem para nos, ou seja, “E essa busca de sentido que faz a diferenca e se coloca como
significativa”.

A primeira condicdo para a aprendizagem significativa é crucial, pois o individuo
deve apresentar interesse em relacionar com seus conhecimentos prévios 0 novo
conhecimento que esté Ihe sendo exposto (MOREIRA, 2012). O préprio estudante volta sua
intencionalidade para 0 mundo, em uma atitude de indagar sobre o que quer saber (BICUDO,
1983). Quando, porém, o aprendiz tem sua aprendizagem apenas de forma mecanica, pode
simplesmente ignorar ou entdo utiliza-la de uma forma automatica em alguma situacdo, mas
de tal maneira que ndo apresentara significado algum ao individuo (MOREIRA; MASINI,
2002). O professor, ao assumir uma postura de respeitar o ser do estudante, demonstra tal
respeito nas suas atitudes para com a classe ao aceita-la naquilo que €, também com seus
objetivos, desejos e potencialidades. Seu papel torna-se o de facilitador da aprendizagem
(BICUDO, 1983).

Segundo a Teoria da Aprendizagem Significativa, 0 material compreendido por
livros, experimentos laboratoriais ou outros meios deve ter uma relagdo légica com o
conhecimento prévio do estudante. Com frequéncia determina-se uma certa capacidade
intelectual a um dado material escolar no sentido de determinar se o estudante pode ou ndo
aprender. A maioria dos educadores também aceita implicitamente a proposicdo de que
existe uma idade de preparacdo para cada tipo de aprendizagem. Adiar uma experiéncia de
aprendizagem para além da idade adequada supde desperdicar oportunidades de
aprendizagem valiosas, reduzindo desnecessariamente a quantidade e a complexidade dos
conteudos relacionados com a matéria que se pode dominar durante o periodo designado de
instrugdo. Por outro lado, quando um estudante € exposto de forma prematura a uma tarefa
de aprendizagem antes do que lhe é adequada, ndo aprende o tema em questao, ou o0 aprende
com dificuldades excessivas, assim como aprende a temer, detestar e evitar essa tarefa
(AUSUBEL, 2002). Em relacdo a avaliacdo do aprendido, Bicudo (1983) afirma que ela
somente pode ser efetuada pela propria pessoa que é quem pode perceber o valor que a

experiéncia tem para o seu proprio campo fenomenoldgico.
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E valido apontar ser impossivel que a aprendizagem em sala de aula prepare os
estudantes para abordar toda e qualquer situacdo que se encontre nos contextos da vida real.
Além disso, mesmo que possivel, o principal objetivo ou funcdo da educacdo ndo seria
proporcionar aos estudantes sé conhecimentos necessariamente aplicaveis aos problemas da
vida cotidiana. Este objetivo de utilidade social de educacdo ha muito tempo € desestimado
por considerar insuficiente e impraticavel (AUSUBEL, 2002).

Para Bicudo (2010), a interrogacdo conduz as atividades de ensino e de
aprendizagem. E questionado o que se busca com o ato de educar e o que se espera com as
atividades pedagdgicas. As interrogacdes fazem o projeto pedagdgico se desenvolver, de
maneira que os professores estejam refletindo suas préticas intencionalmente. A
possibilidade de trabalhar a educacdo de maneira naturalista, em que permanece em uma
dimensao de fazer e do como fazer, é distanciada do mundo vivido pelos estudantes.

Ao trabalhar a matemaética assumindo a postura fenomenoldgica, considera-se o
mundo escolar em sua totalidade e as experiéncias vividas pelos estudantes; o trabalho
docente ¢é efetuado explorando as maneiras que 0s objetos matematicos sdo dispostos aos
alunos, aos professores e outros individuos envolvidos nos processos de ensino e de
aprendizagem (BICUDO, 1999). Moreira (2012) afirma que os subsungores existentes na
estrutura cognitiva podem ser, ou bem desenvolvidos e abrangentes, ou limitados e pouco
desenvolvidos, isto dependendo da frequéncia em que acontece a aprendizagem significativa
em conjunto com o subsuncor. Bicudo (1999) considera que devem ser compreendidas as
potencialidades de cada um, como vé o mundo e a matematica que se mostra a cada
estudante. A idealidade dos objetos matematicos se torna presente em livros, textos, artigos
como também em fazeres préaticos do cotidiano dos estudantes e professor.

Em se tratando de educacdo matematica, entre tomar como um fato a matematica,
como um dado enunciado por termos cientificos, e se compreender qual o sentido deste fato
ou enunciado ha uma diferenca. Esta compreensdo pode ocorrer em variados niveis da
experiéncia vivida, nos atos, seus desdobramentos e expressdes. Deste primeiro caso, faz
sentido se trabalhar, por exemplo, com a aritmética e a geometria em relagdo a linguagem,
proposic¢des, modos de raciocinio indutivos e dedutivos, métodos de construgdo, modos de
geracdo de produtos, modos de operar suas grandezas, e assim por diante. Esta € uma postura
cientifica, baseada na forma de fazer matemaética. Ja no segundo caso, 0 importante é

encontrar o sentido que faz a aritmética e a geometria para a pessoa (BICUDO, 2010).
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Esta é a diferenca entre o que Bicudo (2010) denomina de postura positivista e a
postura fenomenoldgica. A positivista trabalha com os fatos de modo que ndo questiona o
que vem a ser uma operacdo matematica, apenas a faz. Ja na atitude fenomenoldgica, esta
operagdo matematica ¢ percebida e compreendida “[...] nos atos atualizados do movimento
da consciéncia, de modo atento, consciente, ou apenas como uma ‘sintese passiva’, pela
pessoa que a efetua” (BICUDO, 2010, p. 27, grifo do autor).

Em situacdes de ensino com carater mecanico ocorre uma aprendizagem de novas
informacBes com pouca ou nenhuma relacdo com conceitos subsuncores relevantes
presentes na estrutura cognitiva do estudante; o conhecimento é armazenado de forma
arbitraria, com pouca ou nenhuma ligagdo com alguma informacdo ja armazenada. No
ensino da matematica pode-se citar a memorizacao de férmulas, defini¢cdes, teoremas sem
que haja uma preocupacao em saber se ha um conhecimento subsuncor na estrutura cognitiva
do estudante para tal tarefa ser significativa (MOREIRA, 2012).

Conforme os autores apresentados, o conhecimento prévio dos estudantes deve
orientar a acdo pedagdgica; visando a elevacdo das potencialidades de cada estudante e

enfatizando a relacdo do conhecimento a ser aprendido com a sua vivéncia.
Progressdo Geométrica na Construcao de um Viol&o

No século XVI, a afinacdo que dominava era o temperamento parcial, em especial
em instrumentos com uma afinacgéo fixa, como os instrumentos de teclas. Os espagcos Sonoros
de tais instrumentos ndo ultrapassavam o intervalo de extensdo da voz humana, uma vez que
sua funcdo era a de acompanhamento dessa musica vocal.

Buscando desenvolvimento na musica puramente instrumental, o aumento do
espaco sonoro dos 6rgdos e pianos mostrou dificuldades técnicas de utilizacdo de pianos
com teclados superiores a 30 ou 50 teclas. Com isso, existia a necessidade das transposic¢oes
e 0s movimentos dos acordes levaram a necessidade do temperamento igual, ou seja, “[...] a
diviso da oitava em 12 distancias iguais de semitom, cada uma de 3/1/2” (WEBER, 1995,
p. 132-133).

Desenvolvido e sistematizado no século XVII e inicio do século XVI1I, este modelo
que baseava-se na divisdo da oitava em 12 intervalos iguais de semitom permitia que o
instrumentista de tecla pudesse executar uma peca em qualquer tonalidade diaténica
(ABDOUNUR, 2015). Segundo O’Keefee (1972), precisou-se encontrar um fator f que
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correspondesse ao intervalo de semitom que ao multiplicar 12 vezes numa frequéncia f, =
1, correspondente a uma determinada nota, atingiria a oitava referente a frequéncia 2.

Aexpressdo fo. f. f.f.f...f = fo. f1? = 2. f, teve sua formulacdo tedrica descrita
na obra De Musica publicada em Salamanca, de F. Salinas, em 1577, quando afirmava que
a oitava deve ser dividida em doze partes iguais e proporcionais (RODRIGUES, 1999).

Euler pesquisou um sistema de afinacao que permitisse os compositores modularem
quaisquer dos 12 centros tonais sem distorcGes e baseado na progressdo geométrica, a
conclusdo é que o fator f deve assumir um valor de 2/12. Assim, considerando o dé, como
sendo de frequéncia 1 apenas como referéncia, obtém-se as outras notas da gama temperada
(ABDOUNUR, 2015):

1 2 1 3 1 1
do# = ré, = 212,1é = 21z = 26,ré* = mi, = 212 = 2%, mi = 212 = 23, fa = 212, fa*

6 1 7 8 3
= sol, = 212 = 22,s0l = 212, sol* = 14, = 212 = 23,14 = 212 = 2%, 14"

10 5 1
= si, = 212 = 26,50 = 212,d6 = 2.

No que se refere a determinacdo da posicdo dos trastes no braco de um viol&o, o
calculo necessario, por exemplo, para encontrar a posicdo que um traste deve ser posicionado
para gerar uma nota mi, sendo a nota da corda tocada solta sendo o [4, devera ser uma
progressdo geomeétrica.

Sendo que a nota mi estd 7 notas a frente do (4, entdo o valor de n € igual a 7. O
comprimento inicial da corda do violdo é, por exemplo, 65 cm. Com isso é possivel
determinar a distancia que a corda deve ser pressionada para gerar a nota mi.

ap = a;.q""
a,, = Comprimento de corda para a obtencdo da nota na proxima oitava;
a, = Comprimento de corda da nota inicial;
q = Raz&o que determina os intervalos igualmente;

n = NuUmero de notas até chegar na proxima oitava.

12 |1
a, = 65. E

a, = 65.(0,94387431...)°
a, = 65.0,7071067 ...
a, = 45,9619 ...

7-1

Ou seja, a corda deve ser pressionada a aproximadamente 45,96 cm de distancia

para gerar a nota mi.
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A seguir é relatada uma acdo pedagdgica consistindo em uma oficina intitulada
ViolGes e Progressdes Geométricas. As atividades foram organizadas visando a
aprendizagem significativa desse conteido matematico entrelacado com a mdusica, focando
as operacfes matematicas efetuadas para o calculo das posicdes dos trastes nos bracos dos
violdes e também das frequéncias das notas musicais. Desse modo foi enfatizada a relacdo

do conhecimento a ser aprendido com o mundo vivido pelos estudantes.

Desenvolvimento das Atividades

No Instituto Federal Catarinense campus Ibirama - SC, no ano de 2017, houve
diversos encontros semanais com estudantes dos trés anos do ensino médio que se
inscreveram para participar no contra turno de um projeto idealizado pelo professor de fisica
para que se discutisse a musica a partir de diversas abordagens. Posteriormente outros
professores, de outras disciplinas, também foram convidados. Em um destes encontros, foi
desenvolvida a oficina Violdes e Progressdes Geométricas.

Para a realizacdo da oficina, foram utilizados violBes fornecidos por conhecidos e
amigos apds uma publicacdo, em redes sociais, solicitando doac¢des. Ao total, foram obtidos
oito violdes avariados que foram adaptados para a realizacdo da oficina. Na adaptacdo para
as atividades didaticas, foram deixadas apenas duas cordas, de mesmas caracteristicas e
afinadas na mesma nota: 1a; além disso, os bracos dos violdes foram lixados e pintados de
forma que ndo mostrassem as marcacOes dos trastes. Para a determinacdo da frequéncia
sonora das notas emitidas pelos violdes, foi utilizado um aplicativo disponibilizado para
celulares e instalado nos smartphones dos estudantes que participaram da oficina. Para as
medic¢des, necessarias durante as atividades, foram utilizadas fitas métricas.

As atividades didaticas envolveram o0 ensino de progressdes geomeétricas
relacionando a forma que se apresentam na construcdo de escalas musicais igualmente
temperadas, padrdo que é utilizado predominantemente no ocidente. Na analise, a oficina
estd dividida em algumas etapas, em que cada etapa representa uma atividade especifica
realizada com os estudantes.

A Figura 1 mostra o inicio da oficina sobre progressdes geométricas. Nesta primeira
etapa, foi apresentado um video de um luthier construindo uma guitarra. Foram comentados
alguns processos dessa construcdo e alguns estudantes também descreveram o que sabiam

desta técnica. Outros alunos contaram que levam seus violGes e guitarras para um luthier
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consertar ou para verificar se a escala do instrumento esta devidamente ajustada. Como havia
uma aluna que ndo tocava instrumento musical, apenas usar da fala para explicitar a
construcdo da escala e posicionamento dos trastes em um instrumento de cordas temperado
significava falar algo que ndo tem relacdo nenhuma com seus conhecimentos prévios. A
escolha do video, portanto, visava apresentar a ideia que envolveria a oficina de forma a dar
uma introducdo ao assunto, considerando que aprendizes ndo tenham em sua estrutura
cognitiva os subsuncores especificos ou sdo insuficientes. De acordo com 0 que a teoria
ausubeliana sugere, nesses momentos é utilizado um recurso que serve como material
introdutorio, que é apresentado antes do préprio material a ser aprendido. A partir do video,
a aluna afirmou ter percebido a importancia de conhecer topicos de matematica para a

colocacdo dos trastes no brago do instrumento e a finalidade deste procedimento.

Figura 1 — Inicio da Oficina

-

Fonte: Dados da Pesquisa (2017)

Estando presentes no mundo vivido pelos estudantes, os viol6es como objeto de
estudo tém relacdo com o cotidiano dos estudantes que participaram desta oficina, pois a
maioria toca este instrumento e estdo frequentando aulas de musica ou escolheram participar
da oficina por afinidade, por interesse. Desse modo, a participacdo atenta durante a
realizacdo dessa oficina favoreceu a educacdo matematica dos estudantes que
compreenderam “[...] as relacdes matematicas € 0s objetos matemadticos percebidos no
mundo-vida e expandindo-os criativamente ao utiliza-los na agdo interventiva no cotidiano
vivido” (BICUDO, 1999, p. 31).

A Figura 2 representa 0 momento da entrega dos violdes quando cada estudante
analisou a sonoridade decorrente da falta dos trastes. Todos os violdes eram de diversos
tamanhos, de diferentes caracteristicas de braco, corpo, mas todos possuiam duas cordas
afinadas em uma mesma nota la. Destaca-se que nenhum dos estudantes havia tocado antes

com um violdo sem os trastes.
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Figura 2 — Estudantes familiarizando-se com os viol8es sem trastes
B/

Fonte: Dados da Pesquisa 501)

Apos este primeiro contato, realizaram as medidas no comprimento das cordas nos
violdes necessarias para a formacédo de intervalos consonantes, registrando todas no quadro.
Os estudantes também utilizaram seus smartphones para a realizacao dos calculos. A Figura
3 mostra os estudantes localizando através do uso das fracdes de numeros naturais o
comprimento que a corda deve ser pressionada para a formacéo de intervalos consonantes,

tal como Pitagoras teria feito.

Figura 3 — Marcagdes no braco dos violdes

Fonte: Dados da Pesquisa (2017)

A atividade relacionando progressGes geométricas e 0 comprimento das cordas por
meio da manipulagdo dos violBes possibilitou tornar o aprendizado desse conteudo
matematico significativo, principalmente por considerar a masica presente no mundo vivido
pelos estudantes. Houve um constante didlogo ao longo da realizacdo desta oficina, pois,
segundo Bicudo (2010), é a interrogacédo que leva as atividades de ensino e de aprendizagem.
As interrogacdes fazem o projeto pedagdgico se desenvolver, de maneira que 0s professores
estejam refletindo suas praticas intencionalmente.

Em seguida, os estudantes receberam uma folha impressa com atividades
relacionadas ao ciclo de quintas. Primeiramente, resolveu-se as atividades calculando as

fragcdes de cada uma das notas do ciclo. Em seguida, foram analisados os problemas da escala
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pitagorica em relacdo ao ndo encontro dos ciclos de quintas e ciclos de oitavas. A Figura 4
mostra um estudante resolvendo esta questdo. Era necessario que os estudantes fizessem
com bastante atencéo a determinacdo das notas deste ciclo porque um erro acarretaria em

problemas nas proximas atividades.

Figura 4 - Realizag8o da atividade com os ciclos de quintas
L

N

<
Fonte: Dados da Pesquisa (2017)

Esta atividade mostra aos estudantes a estrutura logica que a musica apresenta na
distribuicéo das notas nas oitavas. Ao multiplicar a nota inicial por um fator, depois por outro
fator e ver que ambos os resultados se encontram ap6s um determinado nimero de iteragdes
corrobora com a ideia de que os objetos matematicos se tornam presentes em algo cotidiano
que € a masica.

Em seguida, os estudantes determinaram a posic¢éo de cada um dos trastes no brago
do violao usando a progressdo geométrica, como mostra a Figura 5. Para a determinacgéo das
posicdes que os trastes ocupam foi utilizado giz porque facilita apagar as marcagdes nos

violdes entre as atividades.

Figura 5 - Determinacéo de todas as no

o

tas no braco do violdo

Fonte: Dados da Pesquisa (2017)

Alguns estudantes encontraram dificuldade na realiza¢do dos calculos envolvendo
as progressdes geométricas, pois ndo tinham conhecimento matematico suficiente para
efetuar com sucesso as atividades propostas. Nesse momento, houve ajuda do professor e
também de colegas. Na medida em que mais informacdes eram recebidas os estudantes

relacionaram estas com outras informacdes ja recebidas e a aprendizagem passou a ter um
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carter significativo. Para Moreira e Masini (2002), quando o estudante esta diante de um
conhecimento que ainda ndo domina e vé a necessidade de interagir cognitivamente com
este conhecimento, ele passa a mobilizar as estruturas cognitivas, retendo as novas
informacdes até que, entdo, consiga estabelecer relacfes e este conhecimento passa a ter
algum sentido em sua estrutura mental. Fato observado na atividade seguinte quando este
mesmo problema néo foi mais percebido.

A Figura 6 mostra os estudantes utilizando um aplicativo disponivel gratuitamente
na internet utilizado para a determinacdo da frequéncia sonora das notas captadas pelo
smartphone. Um dos estudantes trouxe o seu violino, um instrumento com brago sem
marcagOes, motivo pelo qual enfrentava dificuldades em localizar as notas. Durante a
oficina, esse estudante marcou com giz as posi¢oes das notas no braco do seu violino visando

facilitar os ensaios que realizaria em sua casa.

Figura 6 - Determinagao das frequéncias sonoras das notas

Fonte: Dads da Pesquisa (2017)

Conforme Moreira (2012), para ocorrer uma aprendizagem significativa existem
duas condicdes: a necessidade de que o conhecimento proposto tenha significado potencial
para o aprendiz em relacdo a sua estrutura de conhecimento e também que o aprendiz
demonstre disposicdo para o aprendizado.

Assim, estes fatores foram atendidos, pois em todos os momentos da oficina foi
possivel perceber o interesse dos estudantes em realizar as atividades propostas e também
havia interesse em fazer perguntas relacionadas ao tema, pois muitos dos conhecimentos 0s
estudantes ja tinham, mas estes conhecimentos ndo haviam sido até entdo ligados com
musica. Alguns estudantes trouxeram seus proprios violdes e ao final das atividades,
realizaram medidas nos seus instrumentos para entéo verificar se realmente aplicam-se em
outras situacGes os conhecimentos matematicos aprendidos na oficina, mostrando que a
aprendizagem desta oficina foi significativa, pois os estudantes conseguiram realizar as

atividades e aplicar estes conhecimentos em outras situagoes.
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Os estudantes decidiram espontaneamente utilizar os conhecimentos desenvolvidos
nesta oficina para organizar uma apresentagdo na Mostra Multidisciplinar de sua escola, que

ocorreu algumas semanas depois. A Figura 7 mostra o trabalho apresentado pelos estudantes.

nte: Daos da Pesquisa (2017)

Durante este evento na escola, foi possivel perceber na apresentacdo destes alunos
gue os conhecimentos trabalhados na oficina foram assimilados e tornaram-se significativos,
pois através das suas falas e no dominio dos conceitos durante as explicacdes, os estudantes
souberam relaciona-los a outros conhecimentos e responder diversas perguntas feitas por
guem assistia a este trabalho. A validacdo da oficina para a vida destes estudantes ocorreu
durante a apresentacdo do trabalho na mostra e, entendemos com Bicudo (1983) que a
avaliacdo do aprendido somente pode ser efetuada pela propria pessoa, que pode perceber o
valor que a experiéncia tem para o0 seu proprio campo fenomenoldgico. Outro fator a ser
observado € que a segunda condicdo para a aprendizagem significativa descrita por Moreira
(2012) foi atendida nesta oficina, pois 0s estudantes apresentaram interesse em relacionar de
forma ndo arbitréria e ndo literal com seus conhecimentos prévios este novo conhecimento

que esté lhes sendo exposto.

Considerac0es Finais

Atividades didaticas que estdo relacionadas com contextualizacGes e com o mundo
vivido pelos estudantes podem apresentar um potencial enorme para o aprendizado. Os
estudantes trazem para as aulas conhecimentos adquiridos em experiéncias cotidianas,
podendo ampliar seus horizontes, desenvolvendo seus subsungores e aplicando
conhecimento tedrico matematico para tal finalidade. Esta abordagem didatica vem em

busca da formagdo do estudante como sujeito critico, pensando sua prépria atitude de
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aprender, assim sendo, uma aprendizagem significativa em detrimento de uma mera
memorizagéo de informagdes desconexas do mundo vivido pelos estudantes.

Muitas vezes, em aulas sem relacdo com o mundo vivido pelos estudantes, o
estudante perde o interesse no estudo criando um certo rancor com a disciplina de
matematica. O professor, ao elaborar as atividades pedagdgicas, pode levar em consideracdo
este fator para ndo ocasionar situacdo de aversdo a disciplina. Também é importante a
preocupacdo do professor em realizar um levantamento dos conhecimentos prévios que 0s
estudantes trazem para a sala de aula de forma que considere esses mesmos conhecimentos
durante as acdes pedagogicas.

O trabalho didatico integrando matematica com temas contextualizados demanda
que as escolhas desses levem em consideracdo os estudantes, assumindo-os como individuos
afetivos, sociais e cognitivos, com anseios, projetos de vida e experiéncias prévias. Seguindo
as recomendac6es dos PCN+ (2002, p. 120), leva-se em conta estes fatores ao entender que
a aprendizagem ndo ocorre com “[...] o individuo isolado, sem possibilidade de interagir
com seus colegas e com o professor, mas em uma vivéncia coletiva de modo a explicitar
para si e para 0s outros 0 que pensa ¢ as dificuldades que enfrenta”.

A exploracdo de conceitos musicais no estudo de matematica mostrou-se uma
possibilidade de ensino contextualizado envolvendo conhecimentos prévios dos estudantes
sobre o tema de tal forma que ocorreu o interesse na realizagdo das atividades propostas,
sem o qual ndo ha aprendizagem significativa. Para o professor, ir além da superficialidade
em suas agdes pedagogicas é buscar uma infinidade de oportunidades para tornar suas aulas

mais interessantes e que possam envolver os estudantes.
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