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Resumo

A elaboracéo desse trabalho teve por objetivo compreender a
utilizacdo da prova como instrumento de avaliacdo em Educacao
Matematica. A prova ainda € o0 instrumento que gera maior
aceitacdo e ‘“respeito” como atestado de aprendizagem e como
instrumento suficiente para a avaliacdo para a comunidade escolar.
Por esse motivo, fez-se necessario analisar a utilizacdo desse
instrumento de avaliacdo por um professor - educador matematico -
de forma a contribuir para a discussdo do tema avaliagcdo em
Educacdo Mateméatica. Para atingir tal objetivo, adotou-se como
fundamentacdo tedrica Freitas, Hadiji, Luckesi, Moreto, Muniz,
Parametros Curriculares Nacionais, Standards, Ludke e André,
entre outros. Para o desenvolvimento da pesquisa, fez-se uma
pesquisa baseada nos pricipios do Estudo de Caso que envolveu a
observacéo, a entrevista, a andlise de provas, comunicacéo via e-
mail e o registro de dados e percepcdes em Diario de Campo.
Realizou-se a pesquisa em uma turma de 6% série, em uma
instituicdo de ensino privado do Distrito Federal, Brasil. Concluiu-se
gue: o que o professor faz daquilo que o estudante produziu na
prova depende de suas condi¢des de trabalho e de sua concepcao

do que é aprender/ensinar matematica;, esse profissional sofre



pressdes sociais para manter padroes de avaliacdo que nem
sempre condizem com suas concepcdes sobre o0 que é
aprender/ensinar e avaliar em Matematica; o educador matematico
consegue modificar seu cotidiano de acdo pedagogica, mas nao
consegue vencer as exigéncias do uso social e institucional da
avaliacdo; o educador mateméatico necessita constituir a prova como
avaliacdo que signifique aprendizagem de maneira que a sua
formulacdo se aproxime de sua acdo pedagodgica cotidiana; é
necessario que haja espaco de interacdo afetiva e cognitiva entre
aqueles que construiram  aprendizagens em  parceria:
professora/estudante/estudante; para constituir a avaliacdo como
aprendizagem é necessario que sejam analisados e ajustados 0s
objetivos, conteudos e numero de questdes de prova; as questbes
precisam de mais contexto de forma a nao se adequar somente as
guestdes do livro didatico; € necessario que sejam analisados, para
suas adequacdes, os graus de complexidade e de dificuldade das
questbes para que haja clareza na indicacdo dos critérios de
corregcdo para que a prova seja um instrumento mais justo de
avaliacdo e para que professor e estudantes saibam o que esta
sendo proposto como avaliacdo; a avaliacdo implementada pelo
educador matematico nao estd isolada do contexto social,
institucional do qual ele participa de modo que ainda ha a
prevaléncia da prova sobre outros instrumentos e procedimentos de

avaliacao.
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Este artigo tem por objetivo discutir a utilizagdo da prova como
instrumento de avaliacdo em Educacdo Matemética, porque a prova

esta naturalizada como instrumento confiavel de recolhimento de



evidéncias de aprendizagem, nas esferas social, institucional e

pedagdgica.

A avaliacdo apresenta aspectos que colocam em discusséo a
constituicdo do sujeito visto que o0 estudante e o professor
constroem parte de sua identidade no ambiente escolar. O
professor que podera ser considerado o “carrasco”, o “bonzinho”, o
“bom profissional. O estudante que sera rotulado de “fraco”, “forte”,
“‘mediano”, “cabeca oca” e tanto outros adjetivos que podem
gualificar ou desqualificar um ser humano por meio de uma
avaliacao limitada. Para esclarecer o uso e as intencbes da
avaliacdo, Hadiji (1994, p.60) apresenta a avaliacdo como um jogo
em que o avaliador, como jogador, necessita de competéncia para
fazer suas escolhas e para tomar decisdes. Porém, esse autor
afirma que “os ‘jogos’ realmente possiveis s&o limitados pelo
contexto politico, social e institucional” (ibid, idem). O que o autor
chama de jogo, chamarei de “uso” da avaliagdo por compreender
gue a avaliacdo escolar, relacionada a constituicdo do sujeito,
possui pelo menos trés serventias: 0 uso pedagdgico; 0 USO
institucional e o uso social. Esses trés “usos” da avaliagdo integram

0s demais aspectos que constituem a identidade do sujeito.

No uso pedagdgico, a avaliacdo deveria se apresentar como
espaco de didlogo para a aprendizagem entre professor e
estudante. Porém, é nesse espaco de uso pedagoégico da avaliagcdo
que Freitas (2003, p.45) aponta os subterraneos onde os juizos de
valor ocorrem. Impenetraveis, eles regulam a relacdo professor-

aluno e vice-versa.



No uso institucional, a regulagao vem dos sistemas de ensino,
seja federal ou estadual que coloca o professor, muitas vezes, em
um impasse entre o pedagogico, isto €, aquilo que acompanha em
sala de aula como aprendizagem dos estudantes, suas condi¢cOes
de trabalho, suas acdes pedagodgicas, com a necessidade de
transformar tudo isso em um simbolo institucionalmente constituido
para o boletim, para o conselho de classe, para a direcéo, para o
coordenador pedagogico, enfim, para o sistema educacional no qual
esta inserido. Nesse momento, comeca a haver um distanciamento
do estudante como sujeito de conhecimento para transformar-se em
dado estatistico desconectado de afetividade, historicidade.

Portanto, localidade, género, etnia, idade.

No uso social, Hadji (1994, p.67) afirma que o estudante sera
apreciado como um futuro produtor econdémico. Isto &, transformado
em numero ou conceito, 0 estudante passa a ser selecionado por
suas “falhas”1[1] e ndo por suas aprendizagens. O uso social da
avaliagao “constroi a imagem” do estudante perante sua familia e

seu grupo social.

Construida uma auto-imagem que silencia o “ser matematico”
(MUNIZ, 2002, p.40), esse estudante passa a ser visto socialmente
COmMOo uma pessoa que nao “sabe matematica”, o que frustra novas
tentativas suas de explorar, testar, construir e validar conceitos
matematicos, fazendo com que, muitas vezes, decore o conteudo
de matematica para “passar de ano”, mas se sente incapaz de fazer
ligacbes dos conteudos matematicos entre si e, também, com a

vida. A construcado da prova, como parte da avaliacdo escolar, deve




obedecer a critérios cuidadosos de formulacdo porque, muitas
vezes, problemas de construgcdao de questdes sao interpretados

como problema de aprendizagem do estudante.

O que o professor faz daquilo que o estudante produziu na
prova depende de suas condicdes de trabalho — numero de
educandos que atende - mas, principalmente, de sua visdo do
processo aprendizagem/ensino da matematica e de suas
concepcbes de educacao, homem e sociedade. Provavelmente,

também depende de seu perfil profissional.

A aprendizagem matematica se da por meio da interconexao
entre professor/estudante/estudante. E por meio da troca de
informacbes, pela possibilidade de validacdo de registros
diferenciados dos algoritmos formais, pela busca da comunicacao
matematica que a aprendizagem, isto €, a avaliacdo acontece.
Muniz (2004, p.3) afirma que as posturas mais tradicionais em
avaliacdo na Educacdo Matematica tendem a valorizar somente 0s

conhecimentos institucionalizados pelo professor e pela escola. O

aluno tende a considerar que a avaliacédo formal, seja ela escrita ou
oral, € um momento de reforcar e valorizar aqueles saberes

propostos pelo professor. [Grifo do autor]

Mais uma vez o0s usos social e institucional da avaliagao
apagam o seu uso pedagdgico. A escola ndo pode se pautar na
logica do exame. Sua funcdo social é, como j& afirmei
anteriormente, dar sentido a vida, € fazer com que 0s sujeitos se
compreendam partes importantes do meio. Abrantes (19917, p. 15)

considera que "no contexto da sala de aula, isto significa que as



tarefas de avaliacdo ndo s&o nem o objetivo nem o fim de um

processo".

A micro-investigacao e seus resultados

A pesquisa teve 0 objetivo de compreender a utilizagao da
prova como instrumento de avaliacdo em Educagdo Matematica.
Para alcanca-lo, analisei as provas de matematica aplicadas em
uma turma de 62 série a partir das intencfes do professor-educador
matematico; da compreensao dos estudantes sobre as mesmas e a
utilizacdo social, pedagogica e institucional dada a prova de
matematica pelo professor e pelos estudantes. Realizei uma micro-
investigacdo que se baseou no estudo de caso porque:o estudo de
caso comecga com um plano incipiente visto que o delineamento do
trabalho se fortalece a medida que este se desenvolve; cada caso é
tratado como unico. (Itens formulados a partir de Ludke e André,
1986)

Analise de uma questao da prova:

O professor ao escolher seus instrumentos de avaliacdo
agrega a este ndao sO suas concepcdes de educacédo, homem e
sociedade, mas também caracteristicas da instituicdo escolar na
qual atua. A avaliacdo implementada pelo professor esta
intimamente relacionada as suas concepcdes, aos aspectos da
regulacdo institucional e a pressdo social exercida pela familia.
Aléem disso, o livro didatico escolhido é, por vezes, elemento
limitador do modelo de avaliacao construido pelo professor.

A prova, como ja afirmei, & o instrumento de avaliacdo que

possui 0 maior grau de aceitagcao e "respeito" como atestado de



aprendizagem na comunidade escolar que muitas vezes questbes
com falhas técnicas sdo compreendidas como dificuldade de

aprendizagem do estudante. Vejamos o exemplo:
Questdo 01 (Fonte: Prova final de 62 série, 2004)

Quais dos seguintes quadros apresentam sequéncia de

nameros diretamente proporcionais.

a)
1|12]3]4
2 | 4] 6
b)
240 360 |480
12 | 36 | 24
c)
2,1] 15 [0,9
07| 5 [03

Fonte: Prova Final de 62 série, 2004

Habilidade - resolver situacdo que envolve a idéias de

proporcionalidade.
Complexidade - conhecimento
Grau de dificuldade - facil para a professora,

Pode induzir ao erro? Sim



A formulacdo da questdo pode levar a resposta por exclusao?

Sim

Meu primeiro olhar para essa questéo foi em forma de razéo -
coluna- (1 para 2; 2 para 4). Depois, olhei para sequiéncia numérica

na horizontal -linha- (1 para 2; 2 para 3; 3 para 4).

Olhar em coluna ou em linha, levou ao mesmo resultado.
Porém, os caminhos podem ter sido diferentes. Isto €, quem olhou a
coluna procurou as grandezas diretamente proporcionais. Porém,
os que olharam para a linha, podem ter buscado uma sequéncia

numeérica logica que coincidiu com a resposta pedida.

Outro item importante para a dificuldade da questédo foi o fato
de n&o haver o referente, isto é, a relagcdo contextual das grandezas

envolvidas. Por exemplo

Copodesuco |1 2 3 4

Copo de agua |2 4 6

Consideracdes finais

1. Embora o0 educador matematico saiba da
importancia de contextualizar o0 conhecimento matematico
trabalhado na escola, é sabido que esse profissional sofre pressdes
sociais para manter padrbes de avaliacdo que nem sempre
condizem com suas concepcdes sobre o0 que € aprender/ensinar e

avaliar em Matematica.

2. O que o professor faz daquilo que o estudante

produziu na prova depende de suas condi¢cdes de trabalho e sua



concepcao do que é aprender/ensinar matematica. Ficou claro
nesta pesquisa que o educador matematico sofre pressdo do
sistema capitalista que age dentro da escola porque, muitas vezes,
consegue modificar seu cotidiano de acdo pedagogica, mas que
Nao consegue vencer as exigéncias do uso social e institucional da

avaliacao.

3. O educador matematico necessita constituir a prova
como avaliacédo que signifiqgue aprendizagem de maneira que a sua
formulacdo se aproxime de sua acédo pedagogica cotidiana; isto €,
gue haja espaco de interacao afetiva e cognoscitiva entre aqueles
gue construiram aprendizagens em parceria: professora/estudante
/estudante. Para que isso aconteca, € necessario que a
organizacdo do trabalho pedagogico da escola seja revista para

abolir a semana de prova.

4. Para constituir a avaliacdo com aprendizagem é
necessario que sejam analisados e ajustados 0s objetivos,
conteudos e numero de questdes de prova. As questdes precisam
de mais contexto de forma a se aproximar das atividades propostas
pela professora em sala e ndo se adequar somente as questdes do
livro didatico. Além disso, € necessario que sejam analisados, para
suas adequacgoOes, os graus de complexidade e de dificuldade das
questbes para que haja clareza na indicacdo dos critérios de
correcdo para que a prova seja um instrumento mais justo de
avaliacao e para que professor e estudantes saibam que esta sendo

proposto como avaliagao.



5. A avaliacao implementada pelo educador

matematico néo esta isolada do contexto social, institucional do qual

ele participa de modo que ainda ha a prevaléncia da prova sobre

outros instrumentos e procedimentos de avaliacao.
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A MATEMATICA NA FORMACAO INICIAL
DO PEDAGOGO DE SERIES INICIAIS:
UM CASO NO DF
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Resumo

Esta apresentacédo foi extraida de dissertacdo de mestrado,
defendida no final de 2005. A pesquisa, sob orientacdo do Professor
Dr. Cristiano A. Muniz, da Faculdade de Educacao da UnB, teve por
objetivo analisar a formac&o inicial em educacdo matematica
(conhecimento do conteudo, conhecimento pedagoégico do conteudo
e conhecimento curricular) do Pedagogo de séries iniciais do Ensino
Fundamental. A coleta das informacées em “campo” foi realizada
pelo pesquisador no papel de “observador participante” numa
imersao de dimenséao etnografica da sala de aula nas disciplinas de
educacdo matematica de um Curso de Pedagogia de séries iniciais
do DF.

Palavras-chave: educacdo matematica; formacdo de

professores que ensinam Matematica; Pedagogia de séries iniciais.

Andlise da educacdo matematica na formacéo inicial do

Pedagogo

Para Muniz (2001), ser professor de seéries iniciais requer
minimamente conhecer 0s conteudos matematicos que serao
objetos de ensino, uma base sobre como se aprende Matematica e
como o professor pode colocar-se como um mediador no processo

de aquisicdo deste conhecimento. Diante disso, qual serd a



autonomia intelectual e seguranca dos professores polivalentes,
que nao tém uma formacdo especifica da Matematica, mas cuja
aprendizagem mediam? Qual sera a instrumentalizacdo matematica
— técnica, metodoldgica e humana — oferecida a esses docentes

pelas Instituicbes Superiores de Ensino na sua formacao inicial?

Estudos realizados por Fiorentini et al (2002) mostram que
ainda é pequeno o0 numero de investigacOes efetivadas por
educadores matematicos brasileiros que envolvem a formacao
inicial de professores para ensinar Matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

Assim, o0 objeto desta pesquisa se constituiu em “a
Matematica na formacéo inicial do Pedagogo de séries iniciais: um

caso no DF”.
O problema central da investigacéo foi:

o Como se constitui a formagdo em educagao matematica

do Pedagogo de séries iniciais do Ensino Fundamental?

Em apoio a investigacdo, foram elencadas as seguintes

guestodes:

a) Qual é o “espaco” e o “papel” da Matematica no Curso
de Pedagogia para a formacdo de professores para as Seéries
Iniciais do Ensino Fundamental, da InstituicAio de Ensino

selecionada?

b) Com qual “abrangéncia” e “profundidade” sdo abordados

0s temas matematicos no Curso de Pedagogia da Instituicdo? e



C) Qual é o grau de convergéncia entre a teoria e a pratica
nas disciplinas de formacdo em educacdo matematica do Curso de

Pedagogia da Instituicao?
O objetivo geral do trabalho foi explicitado como:

e Analisar a formacdo em educacdo matematica
(conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico do conteudo
e conhecimento curricular) do Pedagogo de séries iniciais do Ensino

Fundamental.

Como objetivos especificos, estabelecendo uma ordem

metodoldgica ao trabalho, foram estabelecidos:

a) analisar a concepcao institucional (projeto e ementas)
para a formacdo em educacdo matematica do Pedagogo de séries

iniciais;

b) analisar a concepcdo da organizacdo do trabalho
pedagdgico (programas, metodologia, desenvolvimento, avaliacao)
para a formacdo em educacdo matematica do Pedagogo de séries

iniciais;

C) analisar a relacdo teoria e pratica nas disciplinas de
formacdo em educacdo matematica do curso de Pedagogia de

séries iniciais; e

d) analisar as percepcOes dos participantes da formacéao
em educacdo matematica (graduandas do curso de Pedagogia,

professora formadora, coordenacao do Curso e pesquisador).

Metodologia



Os principais sujeitos da pesquisa constituiram-se das
graduandasl[2] das disciplinas de Fundamentos Teoéricos e
Metodolégicos de Matematica | e Il e da sua professora formadora.
Por limitacao de tempo, e com o intuito de obter uma visao
completa da educacdo matematica do curso de formacdo de
Pedagogas de séries iniciais, o pesquisador acompanhou em um
unico semestre as duas disciplinas de educacdo matematica,

cursadas por duas distintas turmas.

Para completar a compreensao desse quadro vivo da situacao
em estudo, também foi analisado o projeto pedagdgico do Curso, as
ementas das disciplinas de educacdo matematica e os respectivos

“planos de ensino” da professora formadora.

Nenhuma expressdo do sujeito pode ser tomada de forma
direta pelo pesquisador fora do contexto geral em que se produz.
Assim, tomando como foco o problema desta investigacédo, e
considerando que “o clima da pesquisa € um elemento significativo
para a implicagdo dos sujeitos nela” (Gonzalez Rey, 2002, p. 56), o
pesquisador colocou-se nesta pesquisa no meio da cena
investigada, realizando uma imersdo de dimensdo etnografica2[3]
da sala de aula nas disciplinas foco deste trabalho. Essa imersao
teve como objetivo a observacao sistematica das situacdes reais de
‘campo”, onde os fendbmenos ocorrem naturalmente, procurando
captar a complexidade e a compreensao das varias dimensdes
peculiares ao processo de educacdo matematica na formacéao inicial

do Pedagogo de séries iniciais.




Para classificacdo e anélise das observacgdes realizadas no
trabalho em “campo”, foi adotada a seguinte metodologia,
emergindo o sistema de categorias utilizado na investigacao,

alicercado em referencial teérico:

a) identificacdo de atividades formativas de Matematica, a
partir das atividades da professora formadora e das observaces do

“caderno de campo” do pesquisador;

b) classificacdo das atividades em trés tipos de
conhecimento: conhecimento do contelddo de Matematica,
conhecimento pedagogico do conteudo de Mateméatica e

conhecimento curricular de Matematica; e

c) vinculagdo de cada conhecimento a uma ou as duas
competéncias analisadas neste trabalho: professor reflexivo e saber

emancipatorio.

Assim, o pesquisador reconhece na pesquisa que cada uma
das vertentes do conhecimento matematico favorecem a formacéao
das competéncias de professor analisadas no trabalho: professor
reflexivo e saber emancipatorio. As evidéncias desta contribuicdo
foram coletadas do Memorial de Aprendizagem das graduandas,
das avaliacbes de aprendizagem realizadas, de trabalhos
académicos das graduandas ou de observacdes do pesquisador.

Essas relagbes e as analises realizadas no trabalho de

pesquisa estdo representadas no quadro a seguir:



. Professor Saber
ANALISE CRUZADA

Reflexivo Emancipatorio
Conhecimento do Conteudo de
. favorecendo
Matematica
Conhecimento Pedagoégico do o
a propiciando

Contetdo de Matematica

Conhecimento Curricular de B
. formacao de
Matematica

O impacto gerado na Representacdo das Graduandas acerca
da Matematica, pelas competéncias desenvolvidas com o
conhecimento matematico na formacao inicial do Pedagogo de
séries iniciais, também foi objeto de analise, com evidéncias
retiradas dos registros das graduandas dos seus Memoriais de

Aprendizagem e das observacdes do pesquisador.
Conclusdes

Em termos guantitativos, constatou-se que 0
desenvolvimento do Conhecimento Curricular de Matematica foi
contemplado com o maior nimero de atividades formativas. A
seguir, € apresentada tabela com as principais caracteristicas
consideradas para a classificacdo e analise dos dados no sistema

de categorias:

Categorias para | Caracteristicas

analise dos dados

Conhecimento do|e conhecimento profundo do conteudo
Conteudo de | matematico

Matematica




o compreensao a partir de diferentes

perspectivas
Conhecimento . estratégias  (como  analogias,
Pedagdgico do | demonstragdes, explicagbes, exemplos,
Conteldo de | sequéncia dos contetdos), inclusive
Matematica avaliacbes, utilizadas para tornar O
conteldo matematico compreensivel as
graduandas
o relacbes estabelecidas com as

experiéncias e conhecimentos prévios das
graduandas, incluindo suas concepcbes e
crencas, para viabilizar a apreensado do

conteudo

Conhecimento
Curricular

Matematica

de

o organizacdo e estruturacdo dos
conteudos, inclusive o planejamento das

atividades

o materiais didaticos (como livros, jogos,
materiais manipulaveis, videos) utilizados

para a formacéo desejada

Professor Reflexivo

o utilizacdo de diferentes alternativas

para a aprendizagem matematica

o reflexdo sobre a pratica docente,
buscando solugdes para os problemas do

cotidiano

. atitudes de abertura de mente,




responsabilidade e dedicacao

o curiosidade, com espirito de
investigacao

Saber Emancipatorio | e compreensdo do conhecimento
matematico, conferindo autonomia

intelectual e seguranca a mediacdo da

aprendizagem

Pela sua natureza, o Conhecimento Pedagogico do Conteudo
de Matematica e o Conhecimento Curricular de Matematica foram
os conhecimentos que mais favoreceram a formacdo das
caracteristicas do Professor Reflexivo. O Conhecimento do
Conteudo de Matematica, como era natural, revelou maior
contribuicdo para a formagdo de um Saber Emancipatério as

Pedagogas.

Entretanto, constatou-se pequeno aprofundamento do
conteldo matematico, que restringiu-se, basicamente, ao contetdo
gue é desenvolvido nas séries iniciais. Mas, sera que o professor
nado precisaria saber mais do que aquilo que sera objeto da
mediacdo? Isto poderia dar-lhe maior autonomia intelectual para
fazer relacionamentos com outras disciplinas, com conhecimentos

prévios e criar mais alternativas para mediar a aprendizagem.

Foram coletadas significativas evidéncias da contribuicdo do
desenvolvimento do conhecimento matematico para a geracao de
mudancas na concepcdo das graduandas sobre a educacao
matematica. Entretanto, as atividades nao propiciaram as

graduandas uma autonomia intelectual como seria desejavel para




que pudessem realizar a mediacdo da aprendizagem matematica
nas séries iniciais com seguranca e independéncia. Essa deficiéncia

pode ser atribuida, entre outras causas, aos seguintes fatores:

a) curso de formacédo noturno, com turmas compostas, na
sua maior parte, de estudantes trabalhadoras sem experiéncia

docente;

b) poucas situacdes reais de sala de aula das séries iniciais

para o desenvolvimento da educacdo matematica;

Cc) pouco debate em sala de aula dos textos de apoio e de

socializacdo dos temas trabalhados;

d) pequena abordagem para exploracdo das noc¢cdes sobre
como as criancas desenvolvem as suas estruturas logico-

matematicas;

e) falta de tempo para o amadurecimento das resignificacbes

e reconstrucdes matematicas pelas graduandas;

f) insuficiente  acompanhamento e avaliacdo da

aprendizagem matematica ocorrida; e

g) desenvolvimento muito  “aligeirado” de alguns
conhecimentos matematicos, com tempo insuficiente para

desestabilizar o conceito prévio e reconstruir 0 novo.

A percepcdo geral sobre a educacdo matematica
desenvolvida no curso de formacéo de Pedagogas de séries iniciais
€ de que ela provocou uma nova visdo sobre a Matematica,

possibilitando trabalhar-se a disciplina de uma forma mais humana



e prazerosa nas seéries iniciais. Entretanto, os conhecimentos
propostos pelos PCN’s de Matematica para a aprendizagem nas
séries iniciais precisariam de um maior aprofundamento no curso de
formacéo para tornar os profissionais autbnomos de livros didaticos
ou de outros tutores para o desenvolvimento das atividades em sala

de aula.
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Matematica - Educacdo Matematica - Estado da Arte
RESUMO

O presente projeto de pesquisa faz parte do projeto inscrito na
PROPE-CP N° 548, em andamento desde agosto de 2003,
intitulado “Programa de Formacdo de Professores da UCG:
Avaliacéo, Diretrizes Curriculares Nacionais e Redimensionamento

do Curriculo”

Este tem por objeto o Estado do Conhecimento sobre os
estudos em Educacdo Matematica. Delimitou-se o periodo de 1999
a 2004. Pretende-se analisar os artigos da revistas nacionais da
area de Educacao e de Educacao Matematica de Padrao Nacional
A e B, os Trabalhos do GT n. 19: Educacdo Matematica (ANPED),
GTs da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), dos
Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPs), dos
Encontros Nacionais de Educacdo Matematica (ENEMs) e dos
Seminarios Internacionais de Pesquisa em Educacdo Mateméatica
(SIPEMs/SBEM) O grupo de pesquisadores pertence a linha de
Pesquisa do Mestrado em Educacdo ‘“Instituicbes e Politicas
Educacionais” ao NUPE e é formado por pesquisadores da
Universidade Catdlica de Goias (UCG), Universidade Federal de
Goias (UFG), Universidade Estadual de Goias (UEG) e Centro
Federal de Educacdo Tecnologica de Goias (CEFET-GO).A
presente pesquisa poderda anunciar tematicas no campo da
Educacdo Matematica que, por sua complexidade e atualidade,

abrem caminhos para novas investigacoes.

Esta investigacdo permite, a partir de um recorte temporal

definido, fazer uma revisao de literatura de modo exaustivo,



sistematico e critico em dado campo de saber que possa conduzir a
compreensao plena do estado atingido pelo conhecimento
construido a respeito do objeto da area, neste caso a Educacao

Matematica.

O grupo de pesquisadores reunia-se semanalmente e
atualmente os encontros sdo quinzenais.. No inicio das atividades
do grupo, procedeu a estudos referentes ao trabalho de pesquisa,
elaboracdo do projeto de pesquisa, levantamento dos artigos
voltados para a Educacao Matematica em Revistas de Educacéo e
Educacdo Matematica. e trabalhos publicados nos Encontros
Nacionais na area de Educacdo e Educacdo Matematica. No
momento procedemos a elaboracdo dos REDUCs do BOLEMA -
Boletim de Educacdo Matematica, de responsabilidade da UNESP
de Rio Claro — S Paulo e da Revista Zetetiké, de responsabilidade
da UNCAMP.



(RE) EDUCACAO MATEMATICA: MEDIACAO DO
CONHECIMENTO
MATERIAL CONCRETO: E REALMENTE UM FACILITADOR DA
APRENDIZAGEM EM NA EDUCACAO INFANTIL

Monica Regina Colaga dos Santos
Orientador: Cristiano Alberto Muniz

Introducéao

O objetivo desta pesquisa acédo contributiva foi investigar o
uso do material concreto na educacao infantil, com criancas de 4 a 6
anos, procurando analisar até que ponto o material concreto pode
ser um facilitador da aprendizagem de conceitos l6gicos—

matematicos que servirdo para a formacéo integral de um aluno.

Nesse sentido, prop0e-se a: - questionar com o educador da
educacéao infantil sobre o que € o material concreto: quais séo, e em
guais momentos, ele pode ser utilizado como um possivel facilitador
da aprendizagem? Qual o sentido da concretude no momento da
aprendizagem dos conceitos matematicos pelas criancas da
educacdao infantil, de acordo com a psicologia cognitiva? - investigar
como esta ocorrendo a aquisicdo do conceito de numero na
educacao infantil. Quais s&o as atividades propostas pelo
professor? Estardo adequadas ao nivel de desenvolvimento da
crianca da educacao infantil?

Como este trabalho é Iudico e 0s nossos sujeitos sado
criangas, 0 jogo, o brincar torna-se a forma mais eficiente de

alcancar os objetivos dentro da faixa etaria, bem como o



desenvolvimento de habilidades, conceitos e noc¢Oes sobre
matematica, para desenvolver a coordenacdo motora e o0
pensamento légico-matematico. Devemos ressaltar, entretanto que
0 pensamento l6égico-matematico € apenas uma entre as varias
inteligéncias que devem ser estimuladas para a formacao de um ser
mais completo e integral, segundo a teoria das Inteligéncias

Multiplas de Gardner.
Falar Da Infancia Na Teoria De Piaget

A fase dos 4 aos 6 anos foi denominada por Piaget de pré-
operacional e apresenta um forte pensamento intuitivo, intensa
exploragdo sensorial e motora, acdo voltada para resultados

concretos, intensa formacéo de conceitos. Piaget (1975 p361).

A crianca da educacéao infantil determina sua formacdo de
conceitos nas atividades com o0 espaco que a cerca, ampliando
suas representacdes mentais. Assim sendo, como destaca Almeida
e Passini (1994 p.10;), a construcdo da nocdo de espaco pela
criangca € um processo psicossocial na qual ela elabora conceitos
espaciais através de sua acéo e interacdo com 0 seu meio, sendo

uma ferramenta necessaria para a vida.

Com sua nocédo de espacialidade em desenvolvimento, a
crianga tem possibilidade de adquirir conceitos e dominio da lingua
escrita, de raciocinios matematicos e também habilidades artisticas

€ motoras.

Concebemos que é na escola onde procuramos formalizar a
aprendizagem dos conceitos de espacialidade promovendo o

conhecimento a partir do espaco vivido para desenvolver



habilidades para perceber o ambiente (ou ser capaz de lembrar) e
deste compreender o espaco concebido que é caraterizado pelo
dominio de raciocinar sobre areas retratadas em um mapa, por
exemplo, sem té-la visto antes (Almeida e Passini, 1994 p.27), mas

esta habilidade s6 se concretiza por volta dos 11- 12 anos.

A metodologia utilizada para a fase da educacao infantil
consistia em tornar o mais significativo, com o auxilio dos mais
variados matérias concretos, os conteudos determinados para o
curto periodo dentro do trabalho de campo como professora
substituta da turma do jardim I. Os temas mais trabalhados foram: o
conhecimento do corpo, 0 espaco fisico da escola, janela do tempo:
hoje, ontem, amanha, agenda do dia e calendario, os numeros,

seriacao, classificacao.

Neste momento vale destacar algumas atividades
desenvolvidas dentro do trabalho de campo realizado: uma
atividade que fascina as criancas e adultos, confesso, é desenhar-
se em tamanho natural. Significar para a crianca que 0 corpo € o
primeiro ponto de referencia dentro do trabalho com material
concreto é facilitar sua aprendizagem, ja que coincidimos suas
caracteristicas egocéntricas naturais da fase com algo concreto que

€ corpo.

A possibilidade de comparar o seu tamanho em relacdo ao
espagco a sua volta é uma experiéncia muito rica em termos de
aprendizagem de conceitos espaciais e em termos de auto-
conhecimento. Esta atividade € de facil execucéo, barata nao é feita
constantemente como merece dentro da escola, principalmente na

educacao infantil, onde as criangas crescem muito rapidamente.



Outras atividades como a identificacdo de objetos em maior /
menor, perto/longe, em cima/em baixo vem exposta no livro
adotado pela escola com figuras simples. Estas atividades sao
importantissimas para a motricidade e para a exploracdo dos
conceitos de espaco vivido e percebido que passa como conteudo.
S&o realizadas sem maiores exploracao pelas criancas, por falta de
uma base tedrica concebida pela professora sobre a necessidade
da exploracdo da motricidade e lateralidade para o0 bom

desenvolvimento futuro das criancas.

Elas poderiam ser melhor desenvolvidas com atividades
ludicas como: “Seu mestre mandou”, ja que faz com que a crianga
execute ordens que precisam de nocdes de espacialidade e
coordenacao motora, por exemplo. E outras atividades como pular -
corda poderia acontecer com mais frequéncia entrando no
planejamento semanal como uma atividade de aprendizagem e nao

somente para ocupar as crian(;as.

Outra atividade muito interessante desenvolvida neste
momento de relagdes espaciais foi o caminho das setas. As
criangcas possuiam nove setas e uma distancia para percorre. E a
posicao das setas era escolhida por cada crianca e todas as outras
tinham que obedecer ao percurso. Esta atividade representa bem a
visao da teoria construtivista trazida por Burke (2003 p45.) onde as
operacdes mentais que o sujeito realiza “sobre”as coisas que estao
sendo aprendidas. E analisando, sintetizando, relacionando,
classificando, ordenado , avaliando, julgando, deduzindo induzindo
gue o0 sujeito assimila o objeto constroi e reconstréi seu

conhecimento.



Pensamento Logico-Matematico E O Material Concreto

Para essa construcdo do conhecimento na infancia é
indispensavel o uso de matérias concretos ja que a crianca tem um
pensamento ainda primitivo e egocéntrico como nos lembra Luria (
p.167.1996), numa fase em que a crianca ainda nao desenvolveu
uma atitude objetiva em relacdo ao mundo, atitude que lhe permita
livra-se dos tragcos concretos percebidos de um objeto. Ela aceita o
mundo como o percebe, ndo se preocupando com as conexdes da

construcdo sistematica.

Tratando da aquisicdo de conceitos matematicos dentro da
educacao infantii ndao podemos desconfigurar a historia do
pensamento matematico do homem que iniciou a contagem preso
em componentes do espaco a sua volta como a contagem, que se

iniciou com o uso de pedras.

Logo as atividades integrantes da educac&o infantil como
guantificacdo, classificacdo e seriacdo devem ter a presenca do
material concreto como facilitador da aprendizagem. Como
esclarece Muniz (2002 p.86)

Se 0s objetos matematicos séo entes abstratos, sO existem na
mente humana, ndo podemos esquecer que a construcdo desses
objetos é efetivada a partir da manipulacdo concreta, pelo menos
num primeiro nivel da atividade matematica. Apoiados no conceito
piagetiano, podemos assumir a abstragcdo como a internalizacao da

acao concreta.

Estas atividades foram trabalhadas em campo diariamente

com a contagem dos alunos presentes na sala, construgcao do



conceito de numeros até 30, trabalhando em conjunto com os dias
do més. Foi trabalhada também a diferenciacdo de quantidade e
conservacdo de quantidade com massinha, que € um objeto
incorporado a cultura para a educacdo infantil. Ainda sobre a
contagem de objetos, Nunes (1997.P.43;) comenta que nesta fase
ndo é garantido que uma crianca que conta sabe quando a
contagem lhe auxilia. A certeza s6 vem quando a contagem &
demonstrada para a resolucdo de uma situacado-problema vivida

pela crianca e de significado para ela.

A divisdo é outra habilidade matematica que pode ser
exercitada dentro da educacéo infantil dentro da rotina dos alunos
como nos momentos de distribuir folhas, alunos pelas mesas, a
divisdo da propria massinha, e também uma atividade sugerida por
Smolle (2000), de envolver as criancas na fantasia de estarem

alimentando dois ou mais animais com a massinha.

O trabalho com material dourado de Maria Montessori esta
sendo explorado pelas criancas sem fazer relacGes de troca, o que
inicialmente deve ser uma manipulacdo livre com contagem de
pequenas quantidades. Mas vale lembrar que a primeira fonte de
conhecimento matematico deve ser o corpo. E este € o primeiro
objeto de manipulagdo matematica pelas criangas. “Quantos anos
vocé tem?” Refiro-me aqueles dedinhos levantados. Muniz 2000
p.87.) resgata a importancia de voltarmos a utilizar os dedos na
contagem quando lembra que:

A manipulacdo dos dedos deveria ser valorizada na pratica
pedagdgica como sendo uma das competéncias mais importantes

na construcdo do numero pela crianca: contando nos dedos as



criangcas podem construir uma base simbdlica que é essencial no
processo de constru¢cdo do niumero, assim como na estruturacdo do

namero no sistema de numeracéo decimal.

Depois de varias experiéncias com manipulacdo de materiais
concretos, a crianga vai passa gradativamente para o estagio das
operacfes concretas, onde ela ja € capaz de dominar a
conservagao de quantidade, inclusdo de classes e seriagao,
desprendendo-se paulatinamente da ac&o concreta para pensar
sobre os objetos abstratos. Carraher (p77; 1983) acrescenta que a
fase de operacbes concretas é denominada assim pela habilidade
da crianca de executar operacfes mentais, abstratas, com um

pensamento reversivel.

Para a crianca € dificil no inicio distinguir uma caracteristica
isolada de um objeto num meio de um conjunto ou contexto. Para
Luria (p.202; 1996) é dificil para uma crianca desligar-se do objeto
gue esta sendo percebido em toda a sua concretude e extrair dele
um signo correspondente para toda a série de objetos. Quando uma
crianca ja adquiriu novas habilidades, ela demonstra fazendo uso
de novos instrumentos utilizando de uma légica propria, Unica para

resolver as situagdes-problemas encontradas no seu cotidiano.

Acreditamos que € a partir das situacdes-problema
vivenciadas pela crianga que ela colhe e estrutura suas habilidades
|6gico-matematicas. Assim torna-se indispensavel uma mediacéo
dentro da educacéo infantil melhor fundamentada teoricamente e
adequada a esta fase tdo peculiar e rica do em termos de
capacidade de assimilacdo de conhecimento, para que esse tempo

passado dentro da escola seja proveitoso do ponto de vista do



desenvolvimento cognitivo da crianga, para que a ocasiao da
educacéo infantil ndo passe somente como pré-escola, e sim uma
preparacao para vida, nem se torne um tempo de brinquedoteca de

shopping.

E necesséario caminhar entre os dois extremos, e sO €
encontrado este caminho com muito embasamento tedrico por parte
da pedagoga, junto com um espirito pesquisador permanente, tudo
iIsso em favor do desenvolvimento bio-psico-social e cognitivo dos
nossos alunos da educacédo infantil. Afirmo isso depois de uma
dedicacdo (pesquisa/acdo) que ja tem mais de dois anos voltada

inteiramente com muito carinho para a educacéo infantil.
Concluséao. Um desafio para professora/pesquisadora

Antes de concluir este artigo, vale ressaltar a importancia de
ser um professor/pesquisador dentro da educacdo infantil, que
constréi sua carreira docente questionando como se da o processo
de aprendizagem de conceitos l6gico-matematicos por meio da

psicogenética em criangas.

A relevancia se da justamente, pois o periodo da infancia se
configura a época mais fértii para os individuos construirem
habilidades e estruturas conceituais. E nesta faixa que a base de
todo conhecimento futuro vai se acumular. E se esta base néo for
muito consciente 0s conceitos futuros serdo prejudicados e a
aprendizagem que deveria ser facil e prazerosa tornara-se dificil e

complicada.

Como afirma Piaget (Burke p.94.2003)



Uma formacé&o universitaria completa para todos os mestres
de todos os niveis (pois quanto mais jovens sdo os alunos, maiores
dificuldades assume o ensino, se levado a sério).[...] A preparacao
universitaria completa é sobretudo necesséaria para a formacao
psicoldgica satisfatéria, e isso para os futuros mestres tanto do nivel

secundario quanto do nivel primario.

O educador/mediador da educacéo infantil deve ter muito
claro as diferencas entre uma crianca e um adulto. A crianca ndo é
um adulto pequeno. Compreender o0 modo como as criancas
assimilam o mundo é condicdo basica para pode educar uma

crianga e ndo somente cuidar das necessidades basicas.

Hoje, ampliou-se o conceito de educacédo indo ao encontro do
Relatério Jacques Delors formulado pela Unesco, apud Rossini
2003,p.12 - a educacéao deve atender a quatro pilares: educar para
ser, conviver, conhecer e fazer. Isso deve ser aplicado desde a

educacao infantil.

Esta preocupacdo com a formacdo integral e significativa
sempre foi um ponto pertinente em todo o trabalho. Toda
experiéncia vivida pela crianca refletira na sua vida adulta em algum
momento, pois a infancia deve ser vivida na sua plenitude.
Respeitada e com uma educacdo adequada a cada fase de
desenvolvimento para os reflexos da infancia sejam positivos e
proveitosos e nao traumaticos e dolorosos como € a maioria das
lembrangcas que temos de professores intolerantes e
despreparados.

A crianca tem caracteristicas fisicas, bioldgicas e psicologicas

diferentes do adulto. Luria (1996 p.153) destaque que ndo sO a



logica da criangca baseia-se em principios qualitativamente

diferentes.

As criancas tém a esséncia do homem primitivo em suas
primeiras descobertas e sua evolucdo rapida necessita de uma
mediacdo adaptada ao seu estagio que faz evoluir seu pensamento
e adquirindo os habitos culturais da sociedade. Mas cada crianca
tem seu proprio tempo de evolugcdo e € para respeitar e aproveitar
esse desenvolvimento natural que os professores devem estar

preparados.

Pesquisando constantemente na sua pratica novas formas de
voltar a ser criancas e se aproximar de uma etapa tao criativa e
fértil. “Antes eu desenhava como Rafael, mas precisei de toda uma
existéncia para aprender a desenhar como as criangas.”
(PICASSO).
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Resumo

O presente trabalho tem por finalidade apresentar alguns
modelos de estudo da criatividade e da criatividade em matematica,
discutindo metodologias que possibilitam o desenvolvimento do
potencial criativo em matematica. Em relacdo a criatividade,
destacamos da Perspectiva de Sistemas de Csikszentmihalyi, que
entende a criatividade como resultante da interacao de trés
sistemas: individuo (bagagem genética e experiéncias pessoais),
dominio (cultura e producdo cientifica) e campo (sistema social).
Em relacdo a criatividade em matematica, destacamos os fatores
gue a envolvem e trés estratégias que possibilitam o seu
desenvolvimento: a resolucdo de problemas (problem solving), a
formulacdo de problemas (problem posing) e a redefinicdo

(redefinition).
Palavras-chave: criatividade, criatividade em matematica.

Na literatura internacional encontramos publicacées que
tratam do desenvolvimento e da avaliacdo da criatividade nas
diversas areas do conhecimento que compdem o curriculo escolar.
Em relacdo a Matematica, os estudos tém privilegiado a resolucéo
de problemas (problem solving), a formulacdo de problemas
(problem posing) e a redefinicdo (redefinition) como estratégias

didatico-metodolégicas que possibilitam o desenvolvimento da
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criatividade matematica e ao mesmo tempo, possibilitam avaliar

esta criatividade.

No Brasil, infelizmente, encontramos poucos trabalhos que
buscaram investigar a criatividade em matematica. Nesta area,
destacam-se os trabalhos realizados por Dante (1980, 1988)
relacionados a criatividade e a resolugcdo de problemas em
matematica. Cabe ressaltar que varios estudos tém sido conduzidos
com o objetivo de discutir a metodologia da resolugcéo de problemas
como estratégia para organizar o trabalho pedagogico com a

matematica.

Um dos desafios da pesquisa em criatividade e dos estudos
sobre criatividade matematica € a constituicdo de um consenso
sobre a definicdo destes termos, pois, este € considerado como um
campo de investigacdo muito novo, assim, diversas concepcdes

sobre criatividade tém sido apresentadas.

Sternberg & Lubart (1999) definem criatividade como a
habilidade de produzir um trabalho que seja ao mesmo tempo novo

(original, surpreendente) e apropriado (util).

Os estudos desenvolvidos em criatividade tém buscado
compreender quais sdo as variaveis que permitem que ela se
expresse ou que se mantenha inibida, mensurando-a a fim de

estabelecer estratégias para o seu desenvolvimento.

As pesquisas, geralmente, se concentram em um dos
elementos envolvidos na producao criativa. Dessa forma, as
pesquisas podem focalizar as seguintes categorias (Feldhusen &
Goh, 1995). a pessoa (caracteristicas cognitivas, qualidades



emocionais e de personalidade, experiéncias ao longo da vida); o
produto (avalia-se se este é novo, tem valor e utilidade social e se
causa impacto); o processo (as etapas do desenvolvimento de um
produto criativo) e, o ambiente (elementos ambientais envolvidos na
promoc¢ao ou inibicdo de habilidades criativas: fatores de ordem

fisica, emocional, social, cultural e etc.).

Sternberg e Lubart (1999) enfatizam que para compreender a
criatividade € necessaria uma abordagem multidisciplinar, pois
estudos isolados proverdo apenas uma visdo parcial e incompleta

do fendbmeno.

Um dos modelos que buscam explicar o desenvolvimento da
criatividade foi proposto por Csikszentmihalyi (1988, 1990, 1994). O
autor nos diz que a criatividade depende mais do contexto social e
cultural do que do individuo, embora considere que diferencas
genéticas possam estar envolvidas, mas que nao sao
determinantes. Por considerar que o0 individuo isolado,
potencialmente ndo teria uma producdo criativa, 0 autor propds a

Perspectiva de Sistemas para o estudo da criatividade.

Esta proposta vem contrapor-se ao modelo de investigacao da
criatividade centrado na pessoa, que entende a criatividade como
uma habilidade pessoal, que a priori, ndo necessita estar
relacionada a fatores externos ao individuo para se manifestar. A
perspectiva de sistemas admite a importancia de caracteristicas
individuais na determinacdo sobre a producado criativa, porém,
associa a ela, dois outros elementos que juntos propiciardao a
producdo criativa. Assim, a criatividade € considerada como

resultante da interacdo de trés sistemas: individuo (bagagem



geneética e experiéncias pessoais), dominio (cultura e producao

cientifica) e campo (sistema social).

O dominio € um corpo de saberes formalmente organizado
que esta relacionado a uma determinada area do conhecimento.
Sua funcéo € a preservacdo dos conhecimentos selecionados por
um conjunto de especialistas (campo) para a transmissdo as novas

geracoes.

O campo é composto por todas as pessoas que podem afetar
a estrutura do dominio. Sua primeira funcdo € a preservacédo do
dominio como ele &, a segunda funcao € selecionar criteriosamente
novas abordagens que serdo incorporadas ao dominio. Em cada
area do conhecimento ou da producéo (artistica, cultural, industrial,
etc.) existira um grupo de especialistas que, em funcdo de suas
experiéncias e conhecimentos, sera considerado competente para a
analise e julgamento dos elementos que poderao vir a ser incorporados

ao dominio.

A pessoa é vista por meio de diversos aspectos do seu
desenvolvimento e a relagdo entre estes e a criatividade. Nakamura
e Csikszentmihalyi (2003) analisaram trés aspectos da pessoa
criativa: 0 seu processo cognitivo, a personalidade e os seus
valores e motivacdes. Considerando estes aspectos, buscaram
responder a seguinte questdo: “como o curso de vida muda em
relagdo a criatividade?” Apesar da complexidade da pergunta,
elaboraram dois pontos significativos para compreender o processo
criativo ao longo da vida.

O primeiro ponto refere-se a algumas caracteristicas de

personalidade, tais como: curiosidade, independéncia, autoconceito



positivo, atracdo por problemas complexos e auséncia de medo
para correr riscos. Estas caracteristicas, independentemente da
idade do individuo, poderéo leva-lo a uma producao criativa, desde
que as condicbes ambientais (segundo ponto) favorecam esta
producdo. Os autores afiirmam que mesmo 0s idosos,
potencialmente, podem continuar produzindo coisas hovas e
relevantes para o seu grupo social. Os autores concordam que 0
desgaste de algumas funcdes neurologicas podera comprometer a
producdo criativa dos “mais velhos”. Em relacdo ao modelo
proposto, que envolve o individuo, o campo e o dominio, a pessoa

tem como funcdo promover variagdes no dominio.

Estes trés sistemas necessitam ser estudados relacionando-
0s entre si, observando como interagem e como produzem
mudancas em suas estruturas, assim como, devem ser estudados
separadamente, a fim de aprofundar os conhecimentos em cada um

deles.

Em relagdo a criatividade em matematica, € importante
destacar que também ndo ha uma definicdo precisa para esta, de
modo que muitas definicbes sdo encontradas. Para Krutetskii (apud
Haylock, 1987), a criatividade em matematica compreende a
capacidade de formular problemas nao complicados, encontrar
caminhos e meios para resolver estes problemas; inventar formulas
e teoremas, realizar de forma independente deducdes de féormulas e
encontrar métodos originais para resolver problemas nao

tradicionais.

\

Criatividade matematica refere-se ainda a atividade de

construgcdo, modernizacdo e complementacdo do sistema de



conhecimento por meio da percepcédo de regularidades,
sensibilidade a problemas, formulacédo de hipdteses e elaboracao
de justificativas para proposicoes. Este tipo de criatividade envolve
véarias formas de atividade humana, que podem ser desenvolvidas
por meio das seguintes habilidades: senso de proporcéo e simetria,
habilidade para usar simbolos, visdo espacial, compreenséo e uso
de perspectivas, capacidade de analise, sintese e pensamento

abstrato.

Aiken (apud Haylock, 1987), indica que a criatividade em
matematica deve ser compreendida sob a perspectiva do processo
de producdo matematica e sob a perspectiva do produto elaborado.
O primeiro aspecto refere-se ao processo cognitivo envolvido no
fazer matematica, concentrando-se nas qualidades do pensamento
gue o qualificam como criativo. Isto pode estar relacionado com a
facilidade e a liberdade para mudar de uma operacdo mental para
outra, ou ainda, pela habilidade de analisar um problema sob
diferentes caminhos, observando caracteristicas especificas e
identificando semelhancas e diferengcas entre o0s elementos
envolvidos. Pode-se ainda compreender este primeiro aspecto
como uma combinacdo entre idéias matematicas, técnicas ou

abordagens utilizadas de formas nao usuais.

O segundo aspecto concentra-se especificamente no produto,
isto €, naquilo que é possivel observar. Assim, pode-se considerar a
habilidade de criar um produto original ou ndo usual, tais como
métodos possiveis de serem aplicados (e apropriados) para a
solucdo de problemas matematicos. Refere-se também a

capacidade de elaborar numerosas, diferentes e apropriadas



questdes quando sdo apresentadas situacdes matematicas por

escrito, graficamente ou na forma de uma sequéncia de agoes.

Muitos autores apontam um trabalho do matematico Henri
Poincaré como sendo o pioneiro na area de criatividade
matematica. Este trabalho foi um extensivo questionario publicado
em 1902 em um periodico francés chamado L’Enseigement
Mathematique (Sriraman, 2004; Muir, 1988). Este questionario
destina-se a conhecer como 0s matematicos da época percebiam o
processo de criacdo em matematica e quais os fatores que

contribuiam neste processo.

Porém, o primeiro modelo que descreve 0 processo criativo
em matematica foi proposto por Hadamard (1945). Este modelo foi
inspirado pela Psicologia da Gestalt que exercia forte influéncia em
seu tempo e estd baseado em quatro estagios: preparacéo-
incubacao-iluminacao-verificagdo. O primeiro estagio, preparacgao,
refere-se a um trabalho intensivo que visa compreender
profundamente o problema proposto. O segundo, incubacéo,
refere-se ao periodo em que o problema é colocado “de lado” e que
a mente passa a se ocupar de outro problema. No terceiro estagio,
a solucéo do problema aparece subitamente durante a execucéo de
outras atividades n#o relativas a matematica. E o periodo da
iluminacdo. O quarto e Ultimo estagio consiste na avaliacéo,
depuracdo e julgamento de possiveis aplicacbes a partir dos
resultados encontrados. Este Ultimo estagio compreende ainda a

comunicacéo escrita ou verbal dos resultados.

Diferentemente de Hadamard, Ervynck (1991) descreve a

criatividade matematica em trés estagios. O primeiro estagio



(estagio 0) refere-se a um estagio técnico preliminar, que consiste
na aplicacdo técnica ou pratica de regras e fundamentos
matematicos sem que o individuo tenha uma fundamentacéao tedrica
consistente. O segundo estagio (estagio 1) € o momento de
atividades algoritmicas, que consiste na aplicacdo explicita de
técnicas matematicas por meio do uso de algoritmos repetidamente.
O terceiro estagio (estagio 2) refere-se a atividade criativa,
considerado pelo autor como o momento em que a verdadeira
criatividade matematica ocorre e que consiste na tomada de

decisdes sem o0 uso de algoritmos.

Diversas estratégias tém sido empregadas para favorecer o
desenvolvimento da criatividade em matematica, porem, trés delas
aparecem com frequéncia na literatura da area: resolucdo de

problemas, formulac&o de problemas e redefinicéo.

A adocédo da resolucdo de problemas como estratégia de
organizacdo do trabalho pedagogico com a matematica possibilita o
desenvolvimento de capacidades como: observacéao,
estabelecimento de relagbes, comunicacdo, argumentacdo e
validacdo de processos, além de estimular formas de raciocinio
como intui¢cdo, inducdo, deducédo e estimativa. Estas capacidades
sao requeridas nas situacdes praticas do cotidiano dos estudantes,
nas quais os problemas requerem um conjunto de competéncias
para soluciona-las. Essa opcéao traz implicita a conviccdo de que o
conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém
situacdes desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver

estratégias de resolucéo.



Os problemas, para que possam motivar o aluno e despertar
sua criatividade, ndo podem se caracterizar como aplicacao direta
de algum algoritmo ou formula, mas devem envolver invengcao e/ou
criacdo de alguma estratégia particular de resolucdo. O modelo
proposto por Polya (1994), para resolucdo de problemas, tem
inspirado muitos daqueles que buscam neste recurso um caminho
para conduzir o processo de aprendizagem em matematica. O
modelo prevé quatro etapas para a resolucdo de um problema: (a)
compreensdo do problema, (b) construcdo de uma estratégia de
resolucdo, (c) execucdo da estratégia escolhida e, (d) revisdo da

solucéao.

A formulacéo de problemas é descrita por Silver (1994) como
sendo a criagao de um problema novo ou como a reformulagao de
determinados problemas apresentados para o0s estudantes. A
formulacdo pode acontecer antes, durante ou depois da solucéo de
um problema. Os problemas formulados devem estar
fundamentados em situacfes concretas e que expressem situacoes

matematicas significativas.

A terceira estratégia consiste em redefinir uma situacéo
matematica em termos de seus atributos, de forma variada e
original, gerando muitas possibilidades de representar essa
situacdo. Assim, deve-se estimular os estudantes, por exemplo, a
apresentarem diferentes formas de organizar numeros, objetos e
outros elementos significativos a partir de suas propriedades ou

atributos matematicos.

Lembramos que o desenvolvimento da criatividade

matematica deve ser compreendido e estimulado levando em



consideragdo o0 modelo proposto por Csikszentmihalyi, que
considerada a criatividade como resultante da interacdo de trés
sistemas: individuo (bagagem genética e experiéncias pessoais),
dominio (cultura e producdo cientifica) e campo (sistema social).
Assim, para estimular a criatividade devemos estar atentos as
experiéncias que os estudantes ja vivenciaram, buscando identificar
fatores que provocaram estimulos positivos e negativos em relacdo
a matematica e como estes agem na construgdo de uma
representacao positiva da mesma. Devemos investigar o curriculo a
fim de examinarmos se sua estruturacéo faz um apelo a criatividade
matematica e se sua forma de organizacéo privilegia 0s processos
criativos ou os de memorizacédo. Por fim, temos que verificar se 0s
membros do campo, no caso da escola, os professores, tém uma
compreensdo de que a matematica tem uma natureza dinamica,

cuja esséncia € a resolucao de problemas.

Para finalizar, destacamos que o0 pensamento criativo se
caracteriza pela abundancia ou quantidade de idéias diferentes
produzidas sobre um mesmo assunto (fluéncia), pela capacidade de
alterar o pensamento ou conceber diferentes categorias de
respostas (flexibilidade), por apresentar respostas infrequientes ou
incomuns (originalidade) e por apresentar grande quantidade de
detalhes presentes em uma idéia (elaborac&o). Assim, para
estimular a criatividade em matematica, deve-se criar um clima que
permita aos alunos apresentar fluéncia, flexibilidade, originalidade e
elaboracdo em seus trabalhos, sejam eles de resolucdo de
problemas, formulacdo de problemas ou de redefinicdo de uma

dada situacdo matematica.
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O SIGNIFICADO DO ERRO

Orientador: Dr. Cristiano Alberto Muniz - camuniz@brturbo.com.br

Orientanda: Ivone Miguela Mendes - ivomiguela@yahoo.com.br

O tema deste trabalho surge da necessidade de compreender
melhor as respostas dadas pelas criancas em suas tarefas
escolares, ja que a tradicAo pedagogica tem tratado essas
respostas como se fossem produtos a serem apenas valorados em
certo ou errado. Fatos vividos, em minha docéncia com as series
inicias fizeram-me buscar uma nova Otica para o0s erros das
criangcas, pois percebendo que as mesmas n&o estavam
respondendo conforme o solicitado pela professora, resolvi
guestiona-las para verificar o porqué das respostas. Percebi que
suas respostas eram cheias de significados e comecei a buscar
literatura que desse conta de compreender o pensamento da

crianca.

Portanto esta pesquisa tem o objetivo de compreender o
significado do erro na aprendizagem e como transforma-lo num

instrumento de organizacéo do trabalho pedagogico.
Palavras-chaves: Aprendizagem; Avaliacao; Erro.

O tema deste trabalho surge da necessidade de compreender
melhor as respostas dadas pelas criancas em suas tarefas
escolares, ja que a tradicdo pedagdgica tem tratado essas
respostas como se fossem produtos acabados a serem, portanto,
valorados em certo e errado. Fatos vividos, em minha docéncia com

as séries iniciais, fizeram-me buscar uma nova otica para 0s erros
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das criancas, pois percebendo que as criangas nao estavam
respondendo as questdbes conforme o padrdo exigido pela
professora, resolvi questiona-las para verificar o porqué das

respostas.

Hoffmann (1993, p. 70) aponta que “a forma de correcédo do
professor sugere desde cedo ao aluno que ele deve agir no sentido

de contentar ao professor”.

Neste sentido, enquanto alfabetizadora, comecei a buscar
literaturas que dessem conta daquele momento de compreender o
pensamento da crianca. NOs professores colocamos a avaliacdo
como ponto final no processo ensino-aprendizagem, visto que na
visdo tradicional de avaliacdo sabemos apenas classificar as
respostas das criancas em certas e erradas e conseqtientemente
em aprovados e reprovados. Como nos afirma Freitas (2003, p.
27):

“Convencionou-se que uma certa quantidade de conhecimento
devia ser dominada pelos alunos dentro de um determinado tempo.
Processos de verificacdo pontuais indicam se houve ou ndao dominio do
conhecimento. Quem domina avanga e quem nao aprende repete o ano

(ou sai da escola).”

O professor necessita buscar uma nova pratica, como ponto
de partida para refletir acerca do seu fazer pedagogico, como nos
aponta Pinto. “O erro apresenta-se como uma estratégia didatica
valiosa para o docente praticar uma avaliagdo formativa.” (1999, p.
49). E que o professor neste contexto deveria “assumir-se como

gestor da aprendizagem do aluno conhecendo com maior clareza



0S processos e construindo melhores registros de seus percursos

na aprendizagem”. Pinto (1999, p. 48)

Diante dessa reflexdo sobre a visdo do erro faz-se necessario
uma andlise sobre a avaliacdo da aprendizagem, visto que a
avaliacdo do professor denuncia a sua concepcao de ensino
aprendizagem, e traduz em notas as desigualdades sociais levando
as camadas populares a transitarem por caminhos que os levam a
profissbes subalternas, enquanto a classe dominante se fortalece
no poder. Para Freitas (2005, p. 96) “A escola traduz as
desigualdades econbmicas em desigualdades educacionais e,
depois, retraduz tais desigualdades educacionais em desigualdades

econdmicas.”.

A avaliacdo tem-se revelado como um mecanismo de controle
da disciplina, dos conteudos, dos tempos, dos processos e dos
sujeitos ali envolvidos. Esta avaliagdo fundamenta-se na
fragmentacao do processo ensino-aprendizagem qgue
frequentemente se destina apenas a classificacdo dos bons e maus
alunos e denuncia um sistema completamente injusto. Nessa
perspectiva, ela apenas classifica as respostas dos alunos entre o
erro e o acerto, como nos apresenta Esteban (2001, p. 15):
“Entende-se que o erro é resultado do desconhecido, revelador do

nao saber do aluno, portanto uma resposta com valor negativo.”.

Segundo Esteban, esta concepcdo de avaliacdo escolar
entende o erro como resultado do desconhecido, revelando o néo
saber do aluno. Nesta logica, o erro deve ser substituido pelo acerto
que é associado ao saber. Saber que nédo € significativo para o

aluno, mas é o conhecimento veiculado e eleito pela escola.



Nesta forma de conceber a avaliacdo, ndo ha espaco para o
erro, quanto mais para olhares especificos da funcdo do erro na
aprendizagem. A avaliagcdo que valoriza apenas os acertos acaba
silenciando os alunos, suas historias de vida, seus conhecimentos
ja construidos, suas perspectivas, desvalorizando os seus saberes

e causando o insucesso/fracasso escolar.

Com isto, faz-se necessario que o professor rompa com a
pratica de avaliagcdo classificatoria e busque uma maneira de
conceber a avaliagdo como nos apresenta Esteban: “A avaliagao
como pratica de investigacdo tem o sentido de romper as barreiras
entre os participantes do processo ensino aprendizagem e entre 0s

conhecimentos presentes no contexto escolar [...]" (2001, p. 24)

E, ainda, conforme a mesma autora: “a dicotomia entre o erro
e 0 acerto, e entre o saber e o ndo saber, marcos da concepcao
classificatoria de avaliacdo, s&o aspectos profundamente

enraizados em nossa forma de ver o mundo.” (2001, p. 26)

O estudioso citado entende que toda resposta traz em si
conhecimentos e desconhecimentos, sendo ela certa ou errada.
Para ela, o que permite o movimento da aprendizagem € o ainda
ndo saber (sintese do ja consolidado e sinal de novas
possibilidades). Para Esteban, o ndo saber tem tanto valor, quanto
0 saber, pois ele possibilita novos conhecimentos, rompe com a
dicotomia erro e acerto e traz outros olhares para o processo

avaliativo, como nos ressalta a autora ja citada.

“O erro passa a representar um indicio, entre muitos outros, do

processo de construcdo de conhecimentos. O erro aporta aspectos



significativos para o processo de investigacao ao sinalizar que a crianca
estd seguindo trajetos diferentes (originais, criativos, novos,
impossiveis?) dos propostos e esperados pelo professor.” Esteban

(2001, p. 22).

A avaliacdo, nesse sentido, necessita servir de instrumento
para subsidiar a tomada de decisfes do professor em relacdo a
continuidade do trabalho pedagdgico e ndo para decidir quem sera

excluido do processo.

Diante dessa concepcéao de avaliacdo, surgem varios desafios
para o professor, um dos quais é compreender como O erro
produzido pelo aluno pode ser transformado em um instrumento

valioso, recheado de indicadores do pensamento da crianga.

Pinto (2000, p. 34), nos aponta que a partir da década de
1980 as teorias construtivistas foram disseminadas na formacao do
professor e um dos principios dessa teoria € a concepc¢ao do erro
como uma hipétese integrante do conhecimento pelo aluno. O erro
apresenta-se como um reflexo do pensamento da crianca. Outro
principio construtivista € o fato de o erro apresentar-se como uma
oportunidade didatica para o professor organizar melhor o seu
ensino, a fim de criar situa¢cdes mais fecundas para o aluno superar
0 erro e apropriar-se dos conhecimentos. Estudar os erros, tendo
em vista garantir o éxito escolar requer do professor saber o que 0s

alunos pensam no momento da aprendizagem.

A teoria piagetiana confere ao erro uma nova funcéo. Para
Piaget, o erro e o acerto fazem parte do processo de aprendizagem.

Ele esta preocupado em descobrir e estudar a génese do processo



percorrido pelo aprendiz, o processo de invencédo e de descoberta
do sujeito. Seu interesse € pela acao fisica ou mental da crianca, ou
seja, como esses processos sdo construidos ao longo da vida.
Nesse contexto, a criangca vai percebendo, por si mesma, a

contradicdo, o conflito e a incoeréncia em suas respostas.

O primeiro passo para sabermos o lugar que o erro ocupa no
processo de aquisicdo do conhecimento é reconhecé-lo como uma

construcao, assim como nos apresenta Pinto (2000, p. 37-41)

“Ao considerar que aprender matematica nao consiste, como
tradicionalmente se pensava, em incorporar informacdes ja constituidas,
mas em redescobri-las e reinventa-las mediante a prépria atividade do
sujeito, a teoria piagetiana confere ao erro uma func¢ao inovadora, pela
énfase que da a sua importancia no desenvolvimento da inteligéncia
humana.”

Na teoria piagetiana, tornar o erro observavel, tanto para a
crianca como para o professor, € um dos grandes desafios a
pedagogia, portanto essa teoria coloca o erro como algo que
necessita ser analisado para ser compreendido. O trabalho sobre o
erro requer muito aprofundamento em relacdo ao conhecimento da
forma como a inteligéncia se organiza e por quais niveis ela se
estrutura. O professor, nesta perspectiva, deve promover conflitos
assumindo o papel de provocador levando os alunos a
“desequilibrios cognitivos” ou seja novos conflitos pedagodgicos.
Neste momento, tanto o erro quanto o acerto sdao elementos

intrinsecos a aprendizagem.

A nocdo de obstaculo epistemolégico foi introduzida na
didatica inspirada nas idéias do filosofo francés Bachelard. O

conhecimento, para Bachelard, € sempre a correcdo do erro.



Segundo ele, “toda ciéncia guarda em sua génese erros € mais
erros” Pinto, (2000, p. 54). O obstaculo, (erro) se caracteriza por se
reproduzir e por resistir a mudanca. A superacao do erro faz parte
do processo de conhecimento. Neste sentido, o professor néo tem,
no conhecimento anterior, um suporte para a incorporacédo de um
novo conhecimento, mas sim um obstaculo a ser superado. “E
preciso constatar que os erros decorrem de concepcgdes adquiridas
anteriormente e reconhecer que o proprio processo de ensino pode

ser um elemento gerador de erros”. Pinto (2000, p. 54)

Modificar a atitude de condenacédo do aluno como o Unico
sujeito culpado pelo erro poderd contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem. Ao se cometer, um erro o aprendiz esta
expressando o carater incompleto de seu conhecimento. Este € o
momento oportuno para o0 professor ajuda-lo a adquirir o

conhecimento que Ihe falta ou leva-lo a reconhecer porque errou.

“E resolvendo problemas que o aluno constréi seus conhecimentos
matematicos. Todavia, para que esses conhecimentos tenham sentido, é
necessario que estejam articulados entre si e sejam significativos para o
aluno, um problema devera provocar conflitos cognitivos, desequilibrio,
enfim, devem configurar-se em um obstaculo a ser ultrapassado.” Pinto
(2000, p. 48)

7

Sob uma perspectiva sociologica, o erro é visto de modo
construtivo. Ele deve perder o sentido negativo e passar a ser a
esséncia da pedagogia do sucesso e nédo do fracasso escolar.
Neste caso, 0 erro é considerado um elemento essencial para a
construgdo do sujeito. Ele “favorece um educar-se para aceitar-se
[...] em suas diferencas fisicas, emotivas e intelectuais”. Pinto
(2000, p. 62). Quando o professor observa o erro de forma

construtiva, o erro ajuda no autoconceito do aluno, pois o professor



valoriza mais os procedimentos do que aos resultados. Neste
sentido, o erro da condi¢cdes para a eliminagcdo de “toda ordem de
coercao e desvalia pelo fracasso” na aprendizagem. Pinto (2000, p.
63)

Com a visdo sociologica do erro o professor tem o papel de
animador do grupo. Seu trabalho também consiste em contribuir
para a constru¢cdo de uma identidade coletiva, ficando atento as
diferencas e as desigualdades que acontecem na sala de aula,
indo, assim, ao encontro dos desfavorecidos como destaca Pinto
(2000, p. 64-65):

“O professor pode gerar desigualdades ndao apenas por aquilo que
faz, mas também por aquilo que nao faz. Numa classe nem todos os
alunos recebem o mesmo tratamento pedagodgico. E mesmo que recebam
esse tratamento torna-se desigual para cada um, devido a suas
caracteristicas pessoais”.

Portanto, o educador necessita criar seus procedimentos
avaliativos objetivando a construc&o social e cultural do aluno. E de
forma cooperativa, fazer da classe uma rede rica de relacbes, de

vida e de experiéncia.

Estar em sala de aula nos faz perceber quantas “sutilezas’
estdo ali impregnadas no ambiente escolar. As histéorias de vida das
criancas, a da professora que, ja carrega uma histéria dos bancos
escolares recheados de concepcgdes. As relagcdes existentes no
contexto escolar que séo dificeis de serem ultrapassadas porque
sdo praticas cristalizadas, tdo amalgamadas ao contexto escolar,
consideradas naturais aos olhos de professores, coordenadores,
alunos e pais. A avaliacdo é uma dessas praticas. Avalia-se para

dar notas aos alunos, classificando-os em aprovados ou



reprovados. O erro é visto dentro do processo ensino-aprendizagem
como algo que deve ser eliminado, buscando garantir a

aprendizagem.

Hoffman (1993, p. 65) nos apresenta a avaliacdo em uma
outra concepgao, na concepgao “mediadora”, onde os momentos de
davida tanto do professor quanto do aluno retornam a sala para
discussdo. O momento de corregcdo passa a ser um momento de
reflexdo das hipoteses construidas pelos alunos. E ainda nos
propde que nesta concepcado de avaliacdo o professor necessita ter
uma postura investigativa, onde o professor debruca-se sobre as
producdes dos alunos para compreender em que momentos se

encontram.

S&o muitos elementos a serem desvelados na tentativa de
compreender o significado do erro nas séries iniciais. A auséncia de
discussdo pedagogica na escola faz com que talvez essa sua
atitude frente ao erro das criancas figue somente ali, restrito a sala
de aula e com a funcéo de exclusédo do aluno no processo escolar e

na vida.

Verifica-se que 0s espacos escolares estdo necessitando de
outros olhares, de novas interpretagcdes no sentido de desvelar os
contextos ali presentes. Sera necessario, instigar o professor a uma
pratica reflexiva, ao didlogo com seus pares nas coordenacdes
pedagdgicas para romper com o individualismo e 0 senso comum
no fazer pedagdgico. Certifico-me cada vez mais da necessidade de
aprofundar e observar mais sobre as questdes do erro, mas

também das relacbes pedagodgicas da escola.



“‘Afinal, o espaco pedagogico é um ‘texto’ para ser

I

constantemente lido, interpretado, ‘escrito’e ‘reescrito’.

Paulo Freire
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A busca pelo conhecimento nos leva a percorrer caminhos
interessantes. E neste caminhar de conhecer, desconstruir,
reconstruir, mudar, conservar, fazer, esperar ... que tenho me
constituido professora.Tendo passado no mestrado em educacao
da UnB, na éarea de concentracdo Aprendizagem e Trabalho
Pedagodgico, na linha de concentracdo Magistério e Processos de
Aprendizagem, no eixo Compreensdo e analise da construcédo do
conhecimento e da aprendizagem matematica e o papel da
mediacdo pedagdgica , vejo a oportunidade de pesquisar as
preocupacdes que venho construindo ao longo de minha trajetéria
profissional. A busca por caminhos, pistas, de uma pratica
pedagdgica onde o professor possa se engajar num trabalho
voltado para a pesquisa, construindo aprendizagens significativas
para sua formacédo e atuacdo, nos levou a uma escola publica de
Brasilia-DF, que por iniciativa de um pesquisador em educacéo
matematica tem proporcionado tal espaco de pesquisa. A escolha,
neste momento, foi pela trajetdria de duas professoras da 42 série

do Ensino Fundamental que serdo colaboradoras na pesquisa.
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Objetivamos analisar com se da a (re)educacdo matematica de
professores das séries iniciais do ensino fundamental que tém a

pesquisa como um dos espac¢os de sua formacédo continuada.

A pesquisa esta sendo desenvolvida dentro dos parametros
da pesquisa-acdo e esperamos que possamos contribuir para uma
melhor compreensdo do processo de (Re)educacdo matematica
dos professores que ensinam na séries iniciais do Ensino

Fundamental.

Palavras-Chave: (Re)educacdo Matematica; Formacao

Continuada; Educacao Matematica

A busca pelo conhecimento nos leva a percorrer caminhos
interessantes, e Ubiratan D’Ambrésio (1999) foi um dos
responsaveis pelo inicio desta busca. Ele coloca que a matematica,
como todas as formas de conhecimento, esta em permanente
evolugéo. Obedece ao ciclo do conhecimento e tém seus momentos
de geracdo, organizacdo intelectual e social, e difusdo. E
particularmente importante para nés, educadores, é a difusdo, pois
dentre as mais comuns formas de difusdo estd a educacdo.
Acrescenta que uma das questdes mais intrigantes € entender a
transicdo da geracdo do conhecimento matematico até sua difuséo.
Isto é, do fazer matematica ao ensinar matematica. E neste
caminhar de conhecer, desconstruir, reconstruir, mudar, conservatr,

fazer, esperar ... que tenho me constituido professora.

O trabalho com a Didatica da Matematica me possibilitou ir
amadurecendo alguns conceitos e reflexdes e ir quebrando também
alguns mitos que construimos para justificar varias atitudes e

comportamentos que temos e encontramos nos alunos da



graduacio e nos professores que ja atuam. E necessario
visualizarmos a organizacao do trabalho docente numa perspectiva
diferente a partir do momento em que estamos apontando que é
possivel construir relacdes validas e importantes em sala de aula.
Cada um tem o seu lugar neste processo, e o0 aluno é alguém com
guem o professor pode e deve contar, resgatando a sua auto-
estima e capacidade de aprender, sabendo que valores e desejos

estao sempre permeando as relacdes entre as pessoas.

Valores e desejos. Mas que valores e desejos sdo esses?
Percebo que o problema da formacdo é muito mais complexo, pois
agora vejo principalmente no estagio que a grande maioria dos
meus alunos da graduacdo simplesmente reproduzem a maneira
como seus antigos professores |hes ensinaram la no ensino
fundamental, parecendo que durante a faculdade nada ou pouca
coisa do que foi trabalhado consegue realmente “arranhar”, marcar
sua trajetoria futura de professor. O que acontece? Como se da
realmente a formacdo do professor? Se a formacgao inicial ndo é
facil, como entdo desenvolver uma formacdo continuada que
contribua para uma efetiva transformacdo da pratica dos
professores? Sabemos que processo pelo qual passa o professor é

de uma construcdo permanente.

“ Se por um lado aprender para o aluno deve significar romper
com conceitos antigos, impregnados na acado e no pensamento,
requerendo um esforco na mudanca de paradigmas na forma de
conceber a realidade e agir sobre ela, por outro lado, o aprender
para o professor, na mesma base teérica, significa também um
rompimento com conceitos cristalizados sobre sua pratica

profissional e seu papel social, e ndo menos, significa um esforco



cognitivo de revisdo de conceitos e procedimentos. Da mesma
forma que nos alunos, na aprendizagem o professor vai se deparar
com « obstaculos epistemoldgicos », elemento contitutivo do
processo da aprendizagem. Esses obstaculos ndo podem ser vistos
como empecilhos a aprendizagem, e tdo pouco podemos pensar
em remové-los : devemos nos apoiar sobre estes para construir o
processo de aprendizagem e consequente mudancga da realidade.”
(Muniz, p.2).

E nesta concepcdo que Muniz desenvolve um trabalho de
pesquisa ha dois anos em uma escola publica, e na qual estou
inserida desde marco de 2005. A busca por respostas as
inquietacbes que tem me acompanhado, ao longo de nossa
atuacdo, enquanto professora do Ensino Fundamental e
ultimamente também como professora formadora numa IES
municipal do interior de Tocantins. Tendo passado no mestrado em
educacdo da UnB, na area de concentracdo Aprendizagem e
Trabalho Pedagodgico, na linha de concentracdo Magistério e
Processos de Aprendizagem, no eixo Compreensao e analise da
construcdo do conhecimento e da aprendizagem matematica e o
papel da mediacdo pedagodgica, vejo a oportunidade de pesquisar
as preocupacdes que venho construindo ao longo de minha
trajetoria profissional. A busca por caminhos, pistas, de uma pratica
pedagodgica onde o professor possa se engajar num trabalho
voltado para a pesquisa, construindo aprendizagens significativas
para sua formacado e atuacado, nos levou a uma escola publica do
Distrito Federal que por iniciativa de um pesquisadorl[4] em

educacdo matematica tem proporcionado tal espaco de pesquisa. A




escolha, neste momento, foi pela trajetéria de duas professoras da
42 série do Ensino Fundamental que serdo colaboradoras na
pesquisa. Professoras estas que tém trajetdérias pessoais diferentes,
mas que tém em comum 0 contato com o pesquisador ja citado, e

também com seus colaboradores2[5], no qual me incluo.

Acreditamos que o melhor espaco para realizar a investigacéo
ocorre na escola, tendo o professor como um colaborador ativo,
guestionador, enxergando sempre oportunidades para crescimento

pessoal e de seus alunos. Uma postura como coloca Muniz (p.7):

“Postura de pesquisa — espirito investigativo,
questionador e de estudo é critério importante no
professor. Este ndo pode abdicar da idéia de uma
formagao continuada, e essa formagéo deve ter o
espaco da sala de aula como o melhor locus de
aprendizagem para o professor e para sua
formacdo permanente. Mas é através de uma
relacdo mais questionadora e investigativa do
professor nesse espaco da sala de aula que
poderd permitir a este se colocar como um
aprendente, procurando novos questionamentos
sobre sua pratica e novas respostas para 0

mesmo.”

O auto-conhecimento, o aceitar as dificuldades €& passo
fundamental para o avanco, crescimento do professor, tanto da
pesquisa em educacdo como o0 proprio ensino. Momentos de

reflexdo e aprendizagem ocorrerrdo com todos os participantes




desta investigacao. Sao momentos particulares, decorrentes dos

espacos no qual todos iremos atuar.

E necessario que passemos a analisar a concepcdo de
conhecimento que cada um construiu para si ao longo de sua
trajetoria profissional, e que passara a reconstrui-lo, ressignifica-lo,

construir coletivamente um saber social.

E neste ponto, neste exato ponto de dividas, incertezas que
gueremos aprofundar nossos estudos para podermos pensar com
mais clareza a nossa atuacao enquanto profissional da educacéo.

Como coloca Fiorentini et al (1998, p.332):

“Defrontamo-nos, portanto, com um grande
campo aberto de investigacéo, o qual possui
uma epistemologia prépria — a epistemologia
da pratica docente reflexiva critica — e que
requer uma metodologia e uma teoria que
somente poderao ser produzidas/ (re)criadas
no préprio processo investigativo da pratica
pedagdgica.”

Entendemos que had muito de subjetivo na formacdo de um
profissional, pois sabemos que a participacdo do sujeito em sua
propria formacdo € muito forte. Mas sabemos também que sé&o
necessarias condicbes externas ao sujeito para que ele possa ter
desejos, inquietacdes, ansiedades e ir a busca de uma formacao
continuada. Partimos do pressuposto que um professor que ja atua
e diferente de um estudante que ainda ndo tem uma pratica

docente.

A melhoria do ensino deve se basear fundamentalmente no
investimento da melhoria de condicbes de atuacdo do professor,

abrindo principalmente espacos de investigacdo que permitam a



mediacdo entre a pesquisa e 0 ensino, e que esta mediacao
possibilite o enriquecimento da acdo. Observamos que a teoria
precisa ser entendida pelo professor, para que ele se sinta capaz

de atuar sobre ela.

E nesse sentido que estamos iniciando a pesquisa, buscando
clarear e/ou pelo menos abrir caminhos, trilhas, frestas para que

possamos construir novos olhares sobre a formacao continuada.

A importancia do professor como centro do processo de
formacao continuada atuando como sujeito individual e coletivo
participando na pesquisa da sua propria pratica vem ganhando voz
e i1Sso 0 leva a indicar o que deve ser pesquisado, exercendo assim
o papel de ator social nas investigacdes. Entretanto a colaboracao
entre professores e pesquisadores ainda oferece grandes desafios,
pois ndo se pode esperar que a pesquisa solucione problemas
pedagdgicos e também por outro lado reconhecer os limites
explicativos da pesquisa da sala de aula ou da escola, tendo em
vista que o fendbmeno educacional, por sua complexidade e
abrangéncia, ultrapassa esses limites. E um trabalho que exige
negociacdes no dia-a-dia do trabalho investigativo, que devem ser
pautados pelo respeito muatuo nas relagcbes estabelecidas.
Objetivamos analisar com se da a (re)educacdo matematica de
professores das séries iniciais do ensino fundamental que tém a
pesquisa como um dos espacos de sua formacdo continuada.
Para isto levantamos as seguintes questdes: Quais as concepcgodes
dos professores das séries iniciais sobre seu processo de
(re)educacdo matematica? Como se da o processo de
resignificacdo dos conteldos matematicos pelos professores das

séries iniciais que se encontram em processo de (re)educacéo



matematica em sua formacdo continuada? A (re)educacéo
matematica tem proporcionado aos professores das séries iniciais
uma mudanca de sua pratica no que se refere ao papel que deve
desempenhar no processo de ensino e aprendizagem da
matematica? Que obstaculos epistemoldgicos, didaticos e
profissionais tém sido identificados neste processo de (re)educacao

matematica ?

A pesquisa esta sendo desenvolvida dentro dos parametros
da pesquisa-acdo. Como coloca Barbier (2004, p.117) o espirito
mesmo da pesquisa-agao consiste em uma abordagem em espiral
3[6]que a todos utiliza. Todo avanco em pesquisa-acdo implica o
efeito recursivo em funcdo de uma reflexdo permanente sobre a

acao.

Esperamos que possamos contribuir para uma melhor
compreensdo do processo de (Re)educacdo matematica dos

professores que ensinam na séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Resumo

A presente pesquisa faz parte de um anteprojeto de pesquisa
elaborado que se encontra em vias de apresentacdo ao programa
de pods-graduacédo em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal
Rural de Pernambuco-UFRPE. Tal anseio de investigagdo nao
nasceu ao acaso, mas € produto de experiéncias vividas com
professores da rede municipal de educacdo em encontros de
formacdo continuada em educacdo mateméatica. Conforme foi
verificado nesses encontros por Cavalcanti (2004), a maior parte do
tempo gasto nas séries iniciais na disciplina matematica, € com as
operacoes e a resolucdo de problemas. Pantindo de atividades que
envolviam diferentes idéias assumidas pelos problemas de adicéo e
subtracao foi solicitado aos professores, a aplicacdo em sala de
aula de alguns problemas, percebeu-se que os alunos tinham
algumas dificuldades na resolucédo dos problemas que ndo eram
rotineiramente aplicados pelos professores. Era comum o0s
professores relatarem e confirmarem que os alunos quando nao

identificavam de imediato a operacao que resolveria o problema,
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prontamente indagavam se era de mais ( + ) ou de menos ( - ). Em
outra oportunidade, os professores foram solicitados a resolverem
uma série de problemas formulados a partir da classificacdo dos
problemas das estruturas aditivas (cf. Campos, Gitirana, Magina e
Nunes, 2001). Nesse trabalho ficou claro a necessidade de um
estudo mais aprofundado para investigar as idéias principais dos
professores sobre resolugcéo de problemas de adicao e subtracao,
uma vez que 0S mesmos apresentaram certa dificuldade na
compreensao de algumas categorias de problemas. Adotando
intrumentos diagndsticos pretende-se investigar quais as idéias
principais dos professores sobre a resolucdo de problemas de

adicéo e subtracéo.

Palavras-Chave: idéias, resolucdo de problemas, adicdo e

subtracao
Introducéao

O interesse pelo estudo das concepcbes e idéias dos
professores e até de outros profissionais, parte do pressuposto que
existe um substrato conceptual que exerce uma funcdo
determinante no pensamento e na acao (Ponte, 1992). As idéias
nao sdo especificamente os conceitos, mas representa uma forma

representam formas distintas de organizar, perceber e pensar.

Remetendo a reflexdo sobre os professores que lecionam
matematica, seja nas séries iniciais ou ndo, é notério afirmar que
eles sdo 0s responsaveis pela organizacdo e execucdo das
experiéncias de aprendizagens dos alunos. Partindo da proposicao
de que os professores estdo numa posi¢cédo que tem a faculdade de

influenciar as concepcdes e idéias dos alunos pode-se conjeturar: -



gque a forma que o professor percebe a matematica e a
aprendizagem matematica tem relacdo direta com sua pratica e
ainda, pode haver relacées proximas entre suas proprias idéias e as

construidas pelos alunos.

O tema escolhido a resolucédo de problemas de adicao e
subtracao sao objetos de estudos de criancas desde suas primeiras

experiéncias escolares, até a propria formacao de professores.

No que diz respeito a esse tema serdo considerados alguns
aspectos como fundamentais na delimitacdo da pesquisa, entre
eles: o campo conceitual desse estudo € formado por diversas
situacbes que envolvem adicao e subtracdo isoladamente, ou a
combinacdo dessas operacbes, bem como outros conceitos

matematicos (Pessoa, 2001);

Vérias investigacfes apontam para o fato de que, tanto ao
final das quatro primeiras séries do ensino fundamental quanto ao
final do curso de formacdo de professores, € comum os alunos
apresentarem dificuldades em relacdo a compreensdo dos
problemas que envolvem estruturas aditivas (Borba, Pessoa e
Santos, 1997; 1998; 1999; Pessoa e Da Rocha Falcédo, 1999;
Nunes, Campos, Magina e Gitirana, 2001).

Problema

Partindo da afirmacéo referida na introducéo deste anteprojeto
de que os professores sao responsaveis pela organizacdo e
execucdo das experiéncias de aprendizagens dos alunos
considerando que os professores estdo numa posicao que tem a

faculdade de influenciar as concepcbes e idéias dos alunos



apresentamos algumas questbes para delimitacdo do nosso
problema: - Quais os tipos de problemas os professores tem mais
dificuldades e facilidade de resolver? - Como os professores
classificam os diferentes tipos de problemas aditivos em relacao
aos niveis de dificuldades (complexidade)? - Quais os problemas
sao mais utilizados quando os professores séo solicitados a

elaborarem problemas?

A investigacao e discussao dessas questbes constituem a
resposta ao nosso problema chave que é: Quais as principais idéias
dos professores de séries iniciais sobre a resolucdo de problemas

de adicdo e subtracéo?
Objetivos

A finalidade geral da pesquisa aqui proposta, € interagir com
as discussdes sobre o tema, apontando as idéias principais de

professores sobre a resolucao de problemas de adic&o e subtracéo.
Abaixo apresentamos os seguintes objetivos especificos:

v Fornecer subsidios que estabelecam uma ponte entre
0s conhecimentos tedricos sobre resolucéo de problemas de adicdo

e subtracdo e as principais idéias dos professores;

v Propiciar pistas para a reflexao e nova estruturacao da
proposta de formacdo continuada de professores em ensino de
matematica, visando o desenvolvimento de idéias e conceitos

envolvidos quando se trata da resolucdo de problemas aditivos;

Aspectos Tedricos



“‘En el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Aritmética
elemental hay un gran abismo entre los tedricos y los que llevan a la

practica este aprendizaje” (Nufez, 2001).

As pesquisas sdo numerosas e varios modelos teoricos sao
propostos. Contudo, hd uma desconexdo entre o que se sabe das
criancas em atividades de resolucdo de problemas de adicdo e
subtracdo e a pratica efetiva em sala de aula apresentada pelos
professores, bem como pelas instru¢gGes institucionais. Por isso,
NOSso propodsito € apresentar uma revisao dos aportes tedricos mais
sobressalentes que convergem ao interesse do nosso problema de

investigacao.

Os problemas de adicdo e subtracdo - Boa parte do tempo

gasto na disciplina de matematica nas seéries iniciais € com a
resolucao de problemas de adicdo e subtracdo. Segundo Nunes &
Bryant, adicdo e subtracdo séo ensinados um bom tempo antes das

outras operacgdes (p. 116, 1997).

Na resolucao desses problemas a pergunta feita pelos alunos,
€ de mais ou de menos? Incitou diversos estudos e algumas
reflexdes de questdes como o por qué das dificuldades das criancas
em situacbes de adicdo e subtracdo; por que elas nem sempre
conseguem identificar a operacdo aritmética solicitada para a
resolucdo desses problemas? No momento ndo é conveniente o
aprofundamento dessas questbes, mas aponta-se que tais
dificuldades pode-se tratar da forma tradicional que é ensinada a
resolucdo desses problemas (cf. Vasconcelos, 1998; e Magina,

Campos, Nunes e Gitirana, 2001).



Os pressupostos tedricos para sustentacdo desse anteprojeto
versam sobre varios aspectos que se fazem necessarios para

ajudar a analise critica da pesquisa. Entre varios destacaremos:

- estudos sobre a caracterizagdo, categorizagcdo e
classificagao dos problemas de adicdo e subtracao (entre outros,
Riley, Greeno; Heller, 1983; Vergnaud, 1982; Carpenter; Moser,
1982);

- estudos sobre formacao de conceitos em especial os
aportados na teoria dos campos conceituais de Vergnaud e campo
conceitual aditivo que contribuem para o entendimento que as
situagOes aditivas envolvem diferentes conceitos, como por
exemplo: conceito de medidas, conceito de adicdo, conceito de
subtracdo, conceito de transformacdo de tempo, relacbes de
comparacao, composicdo de quantidade, entre outros (Magina et.
al., 2001);

- estudos como os de Nunes e Bryant 1997; observando um
ensino com énfase em procedimento que acabam por tornar a
matematica e consequentemente o0 ensino de resolugcdo de
problemas aditivos como algo arbitrario e destituido de sentido;
ainda nesse aspectos notamos os trabalhos de Vasconcelos (1998)
gue abordam os modelos tedricos e as praticas de ensino dos
problemas aditivos; Vergnaud (ibid) também evidenciou que a maior
parte das dificuldades apresentadas pelas criancas eram referentes

aos calculo relacional e ndo ao calculo numérico;

- outros estudos que particularmente interessa ao nosso
objeto de investigacao, revelam que tanto ao final das quatro séries

iniciais do fundamental, quanto no final do curso de formac&o de



professores, os alunos mostram dificuldades em problemas de
adicdo e subtracao (Borba e Santos, 1996; Nunes, Campos, Magina
e Gitirana, 2001);

- Cavalcanti (2005) em pesquisa a um grupo que participava
de formacao continuada, solicitou que professores de 3° e 4° séries
elaborassem trés problemas de adicdo e trés de subtracdo e
também como Magina e Campos, percebeu alto indice de

elaboracéo de problemas classificados como prototipos.

- Martinez Silva, e Gorgori6 (2004), exploraram as
concepcoOes dos professores sobre 0 ensino da subtracéo, e relatam
gque houve algumas inconsisténcias nas concepcdes dos
professores. Por o exemplo, entre a importancia que déo a
contextualizacdo e ao tipo de situacdes que propdem onde a
intervencdo didatica € necessaria. Essa inconsisténcia como
indicada por Thompson (1992) parece ser resultado uma relacao
complexa influenciada por muitas fontes. Entre elas: os professores
nao terem as habilidades e os conhecimentos necessarios para
aplicar as mudancas ou as reformas ao ensino da matematica; e 0s
professores pertencerem a uma cultura e a uma tradicao
pedagdgica em que 0s aspectos sintaticos sédo favorecidos ainda

sobre semanticos no ensino da matematica.
Metodologia

A pesquisa qualitativa como esta que propomos nao tem por
base o critério numérico para garantir sua representatividade. Mas,
preocupa-se para que a vinculacdo dos sujeitos seja a mais

significativa para o problema a ser investigado (Minayo, 1992). Por



iSso optou-se por definir uma amostragem gque a nosso ver dé conta

da totalidade do problema em suas diversas dimensdes.

Assim, a escolha dos sujeitos considerara a priori 5 (cinco)
grupos iscriminados da seguinte forma: 1° grupo: (06) seis
professores do ensino infantil; 2° grupo: (14) quartoze professores
do ensino fundamental I; 3° grupo: (14) quartoze professores do
ensino fundamental Il e do PEJA na disciplina de matematica; 4°
grupo: (10) dez professores do ensino medio e normal médio nas
disciplinas de matematica e didatica da matematica; 5° grupo: (04)
guatro professores do curso de Licenciatura em Matematica, nas
disciplinas de matematica, didatica da matematica e pratica da
matematica, totalizando 48 professores de 3 cidades do interior de

Pernambuco.

Como instrumento de coleta de dados serdo utilizados trés
instrumentos diagnosticos, sendo um relativo a elaboracdo de
problemas de adicao e subtragdo, um teste com diversos problemas
envolvendo diferentes idéias e célculos relacionais e analisados
preliminarmente, e um questionario sobre a pratica de ensino de
resolucao de problemas de adicéo e subtracao (a definir se fechado
ou aberto). O referido teste encontra-se em fase de preparacéo e

analise. Alguns procedimentos: Preliminares: Elaboracdo dos

instrumentos diagnosticos levando em conta a probleméatica e o
marco teorico; analise desses; Pesquisa de campo: aplicacdo dos
instrumentos e coleta de dados; Organizacdo e andlise dos dados:
estabeler categorias de andalise por grupos investigados;
sistematizacdo dos dados; discussdo dos dados e analise critica
comparando os resultados por grupo e construindo um perfil geral;

Conclusao: apresentacdo dos resultados e discussédo da resposta



ao problema proposto; encaminhamentos e implicacdes

educacionais.
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1[1] Por mim compreendidas como: a ndo-compreensao do outro; o que é
diferente de mim e de meu pensar; o que ndo me repete, aquilo que néao

compreendo, aquilo que n&o aceito.




2[2] Utilizei neste trabalho apenas o género feminino para referenciar-me aos sujeitos da
pesquisa, porque do total de 51 graduandos e graduandas do Curso de Pedagogia

analisado apenas dois foram do sexo masculino.

3[3] Para Spradley (1979 apud Ldke in Liidke e André, 2003), etnografia é a descrigdo

de um sistema de significados culturais de um determinado grupo.

1 Professor Doutor do Programa de P6s Graduacéo em Educacdo da Faculdade de

Educacdo da Universidade de Brasilia - orientador.

2 Aluna da P6s Graduacao em Educacdo da Faculdade de Educacéo da Universidade de

Brasilia — Orientanda.

4[4] Cristiano Alberto Muniz, professor Doutor da Universidade de Brasilia.

5[5] Alunos da Pés-graduacdo em Educacdo da UnB e alunas da Pedagogia da mesma

instituicao.

6[6] Grifo do autor.




JOGOS BOOLE:
A MANEIRA DIVERTIDA DE FICAR INTELIGENTE

Procdpio Mendonga Mello - professor de matematica durante 30 anos.
Dora Anita Mello — professora de inglés e francés durante 25 anos.
E-mail: boole@jogosboole.com.br

Palavras-chaves: Inteligéncia/Raciocinio/logica

RESUMO

Os Jogos Boole séo resultado de um trabalho desenvolvido ha
mais de 20 anos. O inicio do processo ocorreu a partir das
observacdes feitas por seu autor em sala de aula. O professor
Procépio Mello observou que o problema principal no ensino da
matematica ndo era o contetdo a ser desenvolvido, mas o raciocinio
l6gico que necessitava um trabalho urgente e sequenciado a partir das
primeiras séries. Como coordenador do Laboratério de Matematica do
Instituto Educacional Joao XXIII, elaborou o projeto que passou a ser
aplicado nas aulas. Posteriormente, este método recebeu a aprovacéao
de psicopedagogos, psicologos, fonoaudidlogos, e demais educadores
e foi selecionado e apresentado pela professora Dora Mello no
Congresso Mundial em Tessalbnica, Grécia em 1988. No ano
seguinte, realizou oficinas para os pesquisadores da América Latina
em Belo Horizonte, a convite da Associacdo de Filosofia de
Florianopolis. Participou, ainda, do Congresso Nacional de
Professores em Montevideo, Congresso no Rio de Janeiro, Salvador,
entre outros. Em 2002 participou do XllI Coloquio de Professores de

Francés em Paris. Desde entdo, continuam sendo apresentados em
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diversos eventos no Rio Grande do Sul e no pais. Sdo chamados
JOGOS BOOLE em homenagem ao matematico e légico inglés
George Boole (1815-1864), criador da Algebra Booleana. George
Boole nasceu em uma época em que ndo era possivel imaginar os
computadores eletrbnicos; ainda assim ele € um dos criadores da
l6gica matematica usada nos computadores de hoje. Estava convicto
de que os processos de pensamento de que nos valemos
cotidianamente estdo fundamentados na razdo e que esta poderia ser
depurada até alcancar a forma logica mateméatica. Boole publicou suas
idéias em 1847 e tornou-se famoso da noite para o dia, sendo
convidado para ser professor de matematica da nova Universidade de
Cork, na Irlanda. Com ele, fica evidente, pela primeira vez, a idéia de
gue a caracteristica essencial da matematica ndo é tanto o seu

contetdo, mas sua forma.

Os Jogos Boole partem do principio que nos tempos de hoje,
mais do que nunca, € de fundamental importancia o ensino do
processamento de informacdes. A partir da manipulacdo das cartas
gue representam os elementos dos problemas, as criancas aprendem
a passar, progressivamente, do pensamento concreto ao pensamento

abstrato.
Publico-alvo:

Este projeto pode ser aplicado em criancas da pré-escola a 82

série.

Objetivos:



Objetivo Geral: desenvolver o raciocinio l6gico
Objetivos especificos:

e organizar as informacdes recebidas e processa-las

e aprender a descartar as hipéteses nao reais

e classificar elementos de um mesmo grupo

e estimular o interesse pela descoberta

e trabalhar as relagdes de pertinéncia, incluséo e classificacao.

e estabelecer ligagcdes com os conetivos légicos AND, OR, NOT.

e servir de suporte para a compreensao da leitura e estimular a
producao de textos.

e utilizar as estruturas matematicas de forma sistematica como
elemento facilitador para a compreensao dos modelos matematicos
e a sua aplicacdo em novos campos da aprendizagem servindo de
elo de ligacdo na interdisciplinaridade.

e propiciar o acesso ao computador
Justificativa:

Por mais sofisticados que sejam o0s equipamentos de hoje,
nenhum deles sera utilizado na proxima década. Entdo, o que é
preciso para que as criangcas possam entender o futuro? Elas
precisam aprender a pensar. "O raciocinio € comum a todas as
ciéncias. Um meétodo que proponha seu desenvolvimento deve se
apoiar num elemento de igual grandeza. Este elemento é a ldgica.
Hoje ja € do entendimento de alguns que o ensino da Mateméatica nao

deve mais comecar pelo numero. Os fatos estdo a impor caminhos



alternativos. O calculo proposicional (palavras ao invés de nameros) &
uma Algebra. Quem trabalha com palavras utilizando este tipo de
calculo esta trabalhando com matematica mesmo sem saber. Temos
que aprender a manejar a informacdo. As maquinas para serem uteis

necessitam de informagdes exatas. E preciso algebrizar a informacao!
Metodologia:

Os Jogos Boole utilizam materiais concretos para facilitar o
entendimento, especialmente pelas criancas, da modelagem de
sistemas reais. As aplicacdes desta algebra sdo fundamentais para a

eletrOnica e a computacao.
Atividades a serem realizadas:

A primeira etapa € trabalhada com um jogo de 12 cartas, as
guais contém figuras humanas, animais, meios de transporte,
guloseimas. As historias l6gicas sao propostas envolvendo somente 9
cartas. As cartas séo de cor laranja e foram idealizadas para criancas
a partir de 4 anos. As criancas organizam as informacdes (historias)
com o auxilio das figurinhas. A cada histéria dada e organizada o

professor solicita que a crianga crie uma historia de sua imaginacao.

A seguir temos cartas vermelhas com livreto (26 histérias), cartas
azuis e verdes sempre acompanhadas de livreto com 26 historias
envolvendo cada vez maior numero de cartas, significando maior
namero de variaveis, por ultimo um livreto preto que utiliza todos os
jogos de cartas pois as historias sdo construidas sobre estruturas 5X5

(25 cartas). Vencida esta etapa, resolucdo de historias construidas



sobre estruturas logico-matematicas, passamos a fase seguinte que
sdo histoérias, utilizando as mesmas estruturas, mas para serem

resolvidas sem o apoio concreto.

Os Jogos Boole vém sendo utilizados pelas Escolas do Rio
Grande do Sul, bem como em algumas escolas de outros estados em
sala de aula. Os professores, pedagogos, psicologos, fonoaudiélogos,
educadores e interessados em geral recebem instrugcbes dos
responsaveis pelo projeto, através de uma oficina de duas horas na
gqual o material é apresentado, trabalhado pelos professores e
discutido. Posteriormente, eles dao continuidade ao trabalho passando

para etapas mais avancadas.
Materiais necessarios:

E desejavel data-show para apresentacdo dos Jogos para

computador.

Jogo e matematica, uma parceria positiva. Marcos Fabiano

Oliveira Mangueira.



JOGO E MATEMATICA, UMA PARCERIA POSITIVA

Marcos Fabiano Oliveira Mangueira, EMEFM Fc° Braga
mfmangueira@ig.com.br

Resumo

Objetivamos neste mini-curso a confeccao de jogos matematicos
utilizando materiais de baixo custo e ou reciclaveis e analisar sua
utilizagdo como recurso didatico nas aulas de matematica na 22 fase
do Ensino Fundamental, visando o aprimoramento do raciocinio

|6gico-matematico do aluno desse nivel de ensino.

E imprescindivel enxergar com novos olhos o universo
encantador dos jogos matematicos, principalmente na pratica de sala
de aula. Segundo Machado (1990), esses jogos constituem um espaco
de motivacdo e levam o aluno a sentir prazer e gosto pelo ato de
estudar, pela investigacdo de novas formas de resolucdo das
situacOes-problema derivadas dos jogos, possibilitando-lhe participar
como sujeito ativo no processo de aprendizagem. Piaget, em defesa
do uso dos jogos na educacao, afirma que “os métodos de educacéao
das criancas exigem que se forneca as criangcas um material
conveniente, a fim de que, jogando, elas cheguem a assimilar as
realidades intelectuais que, sem isso, permanecem exteriores a
inteligéncia infantil” (Piaget e Inhelder, 1973, p.150). Para Moura
(1994), o jogo tem a finalidade de desenvolver habilidades de
resolucao de problemas, em que o aluno, por meio dele, estabelece
planos para alcancar seus objetivos, age nessa busca e avalia os

resultados. Logo, o jogo possibilita a aproximacdo do sujeito ao


mailto:mfmangueira@ig.com.br

conteado cientifico. por intermédio de linguagem, informacoes,
significados culturais, compreensédo de regras, imitacdo, bem como
pela ludicidade inerente ao préprio jogo, assegurando assim, a
construcao de conhecimentos mais elaborados. Nas perspectivas
apresentadas, propomos, com 0 uso de jogos, trazer para as aulas de
matematica a dimensdo do prazer e da alegria, oferecendo aos
docentes um instrumental metodolégico para oportunizar a exploragao
de elementos matematicos, levando a superacao de dificuldades e a
estruturacdo ou reestruturacdo da auto-estima, muitas vezes
precocemente fragilizada nos alunos, em especial os oriundos de
segmentos sociais economicamente menos favorecidos. O mini-curso
sera apresentado a um publico constituido por alunos de Graduacéo e
educadores das séries finais do Ensino Fundamental, de até trinta

pessoas.
Objetivos

Objetivamos neste mini-curso confeccionar jogos utilizando
materiais de baixo custo e ou reciclaveis e analisar sua utilizacao
como recurso didatico nas aulas de matematica na 22 fase do Ensino
Fundamental. Avaliaremos as estratégias ludicas que podem ser
elaboradas a partir dos materiais produzidos no mini-curso, visando o
aprimoramento do raciocinio logico-matematico do aluno desse nivel
de ensino, respeitando sua realidade social e o contexto histérico no

qual esta inserido.

Justificativa



E imprescindivel enxergar com novos olhos o universo
encantador do mundo dos jogos matematicos, trazendo-o para a
pratica da sala de aula. Segundo Machado (1990), os jogos
matematicos constituem um espac¢o de motivagao e levam o aluno a
sentir prazer e gosto pelo ato de estudar, sendo levados a
investigacdo de novas formas de resolucdo das situacfes-problema
derivadas dos jogos, possibilitando-lhe participar como sujeito ativo no
processo de aprendizagem. Para ele, os jogos valem ainda pelo

simples fato de trazerem prazer, pelo ato de recreacéo.

Piaget, em defesa do uso dos jogos na educagao, afirma que “os
métodos de educacao das criancas exigem que se fornecga as criancas
um material conveniente, a fim de que, jogando, elas cheguem a
assimilar as realidades intelectuais que, sem isso, permanecem
exteriores a inteligéncia infantil” (Piaget e Inhelder, 1973, p.150).
Defende ainda que “os jogos em grupo, usados em sala de aula,
devem ser incentivados ndo pelo simples fato de ensinar os alunos a
jogar, mas sim porque promovem habilidades de coordenar pontos de
vista” (in Alves, 2001, p.27).

Para Moura (1994), o jogo tem a finalidade de desenvolver
habilidades de resolucdo de problemas, em que o aluno, por meio
dele, estabelece planos para alcancar seus objetivos, age nessa
busca e avalia os resultados. Logo, o0 jogo possibilita a aproximagao
do sujeito ao conteudo cientifico, por intermédio de linguagem,
informacoes, significados culturais, compreensao de regras, imitacao,
bem como pela ludicidade inerente ao préprio jogo, assegurando

assim, a construcédo de conhecimentos mais elaborados.



Segundo as perspectivas apresentadas, pretendemos, com o
uso de jogos, trazer para as aulas de matematica a dimensao do
prazer e da alegria, oferecendo aos docentes um instrumental
metodolégico com limitacbes mas grande potencialidade para
oportunizar a exploracdo de elementos matematicos, levando a
superacao de dificuldades e a estruturacao ou reestruturacao da auto-
estima, muitas vezes precocemente fragilizada nos alunos, em
especial os oriundos de segmentos sociais economicamente menos

favorecidos.
Metodologia

O mini-curso sera apresentado para um publico constituido por
alunos de Graduacdo e educadores das series finais do Ensino
Fundamental, de até trinta pessoas. Tera duracdo de duas horas,
sendo este tempo total dividido em duas etapas distintas, para
oportunizar o acompanhamento da teoria/préatica e a aplicabilidade dos

elementos nele trabalhados.

No primeiro momento, serdo apresentados aspectos teoricos,
explanacdes de fatos histéricos e relatos de experiéncias, visando
apresentar elementos que permitirdo analisar limites e potencialidades
do uso do jogo em sala de aula, promovendo uma discussao com a
participacdo coletiva. No segundo momento, 0s participantes serao
divididos em grupos de 4 a 6 componentes, e trabalhardo com
materiais reciclaveis e ou de baixo custo sob a orientacdo do

ministrante, na construcdo e utlizacdo dos jogos matematicos e



manipulaveis, na perspectiva de entender a problematizacdo inerente

a cada atividade desenvolvida no curso.
Atividades

As atividades a serem realizadas serao selecionadas dentre as

seguintes:

v Jogo da Adicdo de Inteiros, (A Partir da 62 Série), Facilita : A
atencdo; agilidade de raciocinio; manipulacdo de quantidades;
adicdo de numeros inteiros; planejamento de acéao.

v Jogo do Teorema de Pitagoras, (A partir da 82 série), Trabalha:
Agilidade de raciocinio; Teorema de Pitagoras (Conceitos e
aplicacdes); estimativas.

v Jogando com o0s Produtos Notaveis, (A partir da 72 série),
Desenvolve: Formacdo de conceitos; manipulacdo de simbolos;
estabelecimento de relagdes ( Geométricas X Aritméticas);
composicao e decomposicao de figuras planas.

v Dominds Matematicos, (A partir da 52 Série), Facilita: Agiliza
raciocinio, operacfes aritméticas; estimativas; manipulacdo de
guantidades; calculo mental; planejamento de acgdes.

v' Bingos Matematicos, (A partir da 52 série), Trabalha: Agilidade de
raciocinio; operacfes aritméticas; manipulacdo de quantidades;
planejamento de aca; calculo mental.

v' Jogo do Nim, (A partir da 62 série), Facilita: Agilidade de raciocinio
l6gico matematico; manipulacdo de quantidades; Conceito e

caracteristicas do multiplos de um nuamero.



v' Sacola Misteriosa, (A partir da 62 série), Desenvolve: Raciocinio
dedutivo; estabelecimento de relagcbes; razao e proporgao;
introducdo a estatistica; probabilidade; espaco amostral.

v Matemdgicas, (a partir da 52 série), Facilitam o raciocinio légico
matematico; manipulacdo de quantidades; planejamento de
estratégias.

v’ Salto da Ra, (A partir da 52 série). Facilita: o Raciocinio l6gico;

concentracao; simbolizagao; sequenciamento; generalizagao.
Palavras Chave: Jogos, Matematica, Aprendizagem
Referéncias Bibliogréficas

ALVES, Eva Maria Siqueira, A ludicidade e o Ensino de

Matematica, Uma Pratica Possivel. Campinas-SP, Papirus 2001.

MACHADO, Nilson José, Matematica e Realidade, Sao Paulo,
Cortez, 1991

PIAGET, Jean e INHELDER, B. (1973). Memory and intelligence.
Nova York: Basic Books.

MOURA, Manoel Oriosvaldo de (19994). A séria busca no jogo:

do Ludico na matematica. A educacao Matematica em revista, n° 3.

REGO, Rogéria Gaudéncio do, e MARINHO, Rémulo Marinho
do. Matematica Ativa — 32 ed. Joao Pessoa PB, editora
Universitaria/lUFPB, 200

Material utilizado
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20 Cartolinas (Cores variadas);

10 Lapis grafit com borracha;

10 Réguas de 30 cm;

10 Compassos Pequenos;

15 Dados pequenos de seis faces;

10 Garrafas Plastica de refrigerante (tipo 2 litros,
tampa);

08 Lapis hidracor ou lapis pincel (Cores variadas);

08 Xérox para cada inscrito no mini-curso;

10 jornais velhos

vazia e com



A ESTRUTURA MULTIPLICATIVA DOS NUMEROS: REVISITANDO
MULTIPLOS E DIVISORES DANDO NOVOS SIGNIFICADOS AOS
ANTIGOS CONCEITOS

Cristiano Alberto Muniz — FE-UnB — camuniz@brturbo.com.br

Resumo

Este minicurso € concebido a partir da necessidade de se
trabalhar com maior énfase e significado as estruturas multiplicativas
dos numeros, permitindo a construcéo de estruturas matematicas mais
dindmicas e que sirvam de ferramentas importantes na aprendizagem
do ensino fundamental. Percebe-se que o ensino voltado para tais
estruturas traz dificuldades no desenvolvimento das aprendizagens
matematicas, com foco na fatoragdo dos numeros, na nocdo de
multiplos, fatores, primos, decomposicdo, ferramentas importantes na
compreensao das classes de equivaléncia, poténcias, representacao
das fracOes e conceitos de mondomios. Assim, propomos neste
trabalho, essencialmente concreto, ladico e dinamico, produzir um
novo mundo magico de representacdes matematicas (geomeétricas e
algébricas) que permita aos professores participantes despertarem
para novas possibilidades de exploracdo destas estruturas em sala de
aula, de 32 a 82. séries. Hoje, h4 em nossas escolas uma importante
valorizagdo das estruturas aditivas na estrutura dos numeros, néo
desenvolvendo outras habilidades igualmente importantes, como a do
aluno perceber um namero como composto por fatores. Mas como
tornar motivante o ensino de tais estruturas, de maneira relevante e

instigante? Esta € uma das finalidades desta proposta. O objetivo



central € a construcdo de novas formas de representacdo dos
nameros em sua estrutura multiplicativa, dando concretude aos
conceitos essenciais tais como multiplos, divisores e fatores. Para
tanto, buscamos como metodologia a retomada inicial da construcao

de maquetes proposta pela Educadora Estar Pilar Grossi para

estruturas multiplicativas, que através de bolinhas de isopor e varetas
coloridas, possibilita que vejamos, através de novas formas
representacionais, como um numero pode se constituir de fatores,
levando a compreensdo de idéias como fatores comuns, multiplos,
decomposicdo, potenciacdo, radiciacdo, dentre outros. O que
diferencia esta proposta daquela elaborada e difundida por Grossi € a
descoberta de novas formas de exploragdo de tais maquetes,
permitindo, nesta representacdo, a construgcdo da compreensao das
fracOes, de poténcias de expoente negativo e até da construcdo de
uma representacdo concreta para 0s monomios (inclusive a
multiplicacdo e divisdo de mondmios). A proposta € desenvolvida de
forma que, mesmo para professores das séries iniciais (com pouco
conhecimento da algebra elementar), a construcdo de mondémios se
torne algo facil e significativo. As maquetes, com suas representacoes
espaciais, permitindo a construcao de poliedros, aparecem como uma
proposta de articulacdo dinamica e significativa de contetddos de
diferentes blocos do conteddo matematico. A realizacdo desta
proposta, ja desenvolvida em salas de aula de 32 a 82 séries, tem
revelado a importancia de sua difusdo entre os professores, e,
portanto, consideramos a realizacdo do Il EBREM como uma

oportunidade impar de levar esta para professores.



Publico alvo: professores de 32 a 82 séries
Duracéao: 2 horas

Material, por grupo de 5 participantes:
v 50 bolinhas de isopor de aprox. 5 cm
v' 1 jogo de pega varetas

v’ etiqueta pequena.



A DESCOBERTA DE UM UNIVERSO
DE POSSIBILIDADES GEOMETRICAS

Sandra Aparecida de Oliveira Baccarin— Faculdade Jesus Maria José —

FAJESU e Colégio Madre Carmen Sallés sandrabaccarin@pop.com.br

Alessandro de Paula Silva - Faculdades Santa Terezinha e Colégio

Madre Carmen Salles ale badeco@hotmail.com

Resumo

Trabalhar com materiais concretos na geometria sempre foi e
sempre sera uma grande aventura na busca do conhecimento
matematico.

Saber utilizar os instrumentos de construgdo geométrica, tais
como régua e compasso, € descobrir um grande universo de
possibilidades, de beleza incontestavel onde o limite tende ao infinito.
N&o podemos nos esquecer que os conhecimentos geométricos foram
gerados tendo uma aplicacdo motivadora para a descoberta.

Consideramos que olhar o mundo que nos cerca e ser capaz de
identificar as primeiras e mais notaveis experiéncias geométricas e
poder compara-las com as atuais, visualizando um movimento e
descobrindo que a Geometria ndo € estatica, podera ser uma proposta
de construcao do conhecimento geométrico. Desta forma, destacamos
a necessidade de encontrarmos possibilidades diferentes para a
construcdo do conceito geométrico. Nosso foco sera o

desenvolvimento de atividades que visam despertar nos alunos um
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olhar de sonhos, de criatividade e admiracdo pelo mundo da
Geometria.

Nossa proposta de atividade € mostrar para o aluno a estrutura
de um conto, propor construcdes de figuras planas e construcédo de
mosaicos tematicos (ou seja que tenham uma forma encontrada na
natureza ou que simbolize uma construcdo humana). A construcao
desses mosaicos possibilitara a descoberta de conceitos geométricos
tais como: quais as figuras que podemos juntar para termos um
encaixe perfeito na formacdo de um mosaico, formar conceitos sobre
valores de angulos internos, angulos externos, propriedades das
figuras planas e outros objetos de estudo que fazem parte desse
mesmo campo conceitual. Com isso pretendemos levar o aluno a
descobrir conceitos por meio da acdo. Num segundo momento, depois
de construido os mosaicos tematicos, os alunos serdo convidados a
criar um conto que represente 0 movimento realizado na construgao

do mosaico.

Proposta

A maneira pela qual o projeto sera desenvolvido requer a
criatividade individual de cada educador(a), com o minimo de recurso
tecnoldgico, pois o foco de trabalho esta na valorizagdo de cada
habilidade dos agentes educacionais, que visam despertar no
educando um olhar de sonhos, de criatividade e de admiracédo pelo

mundo da Geometria.

Num primeiro momento, nossa idéia é identificar o que € um

conto. Para tanto, vamos apresentar alguns slides com contos.



Num segundo momento, ensinaremos construcdes de figuras
planas e mostraremos em slides um conto matematico no qual
algumas figuras se encaixam e outras se decompdem formando outras
figuras. Em seguida, vamos propor atividades de construcdo de
mosaicos tematicos (ou seja que tenham uma forma encontrada na
natureza ou que simbolizem uma construcdo humana), o que levara os
participantes a descobrirem conceitos matematicos através da prépria
acao e manipulacdo das figuras construidas. A construcdo desses
mosaicos possibilitard a descoberta de conceitos geométricos tais
como: quais as figuras que podemos juntar para termos um encaixe
perfeito na formacdo de um mosaico, valores de angulos internos,
angulos externos, propriedades das figuras planas e outros objetos de
estudo que fazem parte desse mesmo campo conceitual. Com isso
pretendemos incentivar o participante a descobrir conceitos por meio
da acdo. Num segundo momento, depois de construido os mosaicos
tematicos, os participantes serdo convidados a criar um conto que

represente o movimento realizado na constru¢cdo do mosaico.

Cronograma de desenvolvimento:
v' Apresentacao do professor
v Texto motivacional Apresentacao de Contos

v' Apresentacio do Livro: AS TRES PARTES de Edson Luiz

Kozminski
v' Construcdo de figuras geométricas planas

v’ Criacao do Mosaico tematico



v' Estrutura de um conto Matematico

v Coletar informacfes e conceitos matematicos e transforma-las

em fonte de consulta para explorar em um conto
v' Apresentacao pelos grupos dos contos produzidos

v Debate sobre a atividade desenvolvida e a sua contribuicdo na

construcao do conhecimento geométrico

Palavras-chave - geometria, criatividade e acéo

Publico alvo:

Séries iniciais e finais do Ensino fundamental

Materiais necessarios:
v Data-show, se néo for possivel, retro-projetor.
v' Régua e compasso para o0s participantes.

v' Os demais materiais serdo providenciados pelos autores.



RAZOES E TAXAS

Tania Schmitt — Universidade de Brasilia — tAnia@mat.unb.br

Rui Seimetz - Universidade de Brasilia — rseimetz@mat.unb.br

SINTESE

Equilibrio — s.m. (do latim aequilibrium — nivel da balanca) 1)
Estado de um corpo que se sustém sobre um apoio, sem se
desviar da posicdo normal; 2) Igualdade entre forcas opostas; 3)
Posicdo estavel do corpo humano; 4) Fig. Ponderacédo, calma,
prudéncia; 5) Fig. Estabilidade mental ou emocional; 6) Fis.
Situagcdo em que se encontra um corpo ou um sistema quando
as forcas que atuam sobre ele se anulam mutuamente, de modo
a conservar seu estado energético. (Larousse Cultural,

Dicionario da Lingua Portuguesa)

E surpreendente descobrir que existem relacdes de equilibrio em
situacbes reais onde, aos olhos de um leigo, nada existe. O que
tentamos fazer neste minicurso é ressaltar que tais situacfes sdo, na
verdade, uma sintese de um conjunto de relacbes de
proporcionalidade, quando traduzidos em modelos matematicos. A
construcédo de tais modelos extrapola, necessariamente, conceitos e
teoremas matematicos, apelando, muitas vezes, a conceitos mais
amplos desta ou de outras ciéncias. Equilibrio e desequilibrio sdo duas

faces de uma mesma moeda. Equilibrio nos faz pensar em harmonia
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de proporcdes, em simetria, no periodo classico das artes, entre
outras coisas. Mas equilibrio € muito mais que isso.

Falar em simetria nos leva a consideracfes sobre equilibrio
geomeétrico, mas tal equilibrio esta presente ndo apenas do ponto de
vista estético, mas também do ponto de vista fisico. Os conceitos de
proporcao, simetria e equilibrio sdo indissociaveis, por exemplo, na
construgdo civil: das malocas aos grandes arranha-céus eles estao
sempre presentes. Em arquitetura a sustentacdo de vigas, telhados,
etc, deve ser feita de forma simétrica, de modo a evitar-se uma
sobrecarga de esforcos em determinados pontos. Maquetes e 0s
prédios que representam sdo semelhantes. Podemos, no entanto, ter
prédios semelhantes, e isso nao significa que suas vigas sejam
semelhantes. Observe que a palavra semelhante em matematica tem
definicdo prépria, significando muito mais do que parecido.

Exemplos onde as situacdes de equilibrio podem ser modeladas
matematicamente estdo em toda parte: a gangorra, a balanca, o
sistema solar, o elevador, a estética, densidade populacional,
distribuicdo de renda, etc. As artes estdo cheias de exemplos de
simetria. Mesmo quando ela ndo estd presente, encontramos o
conceito de proporcionalidade. Desde a Antiguidade, artisticamente
falando, um bom desenho deve obedecer a certos parametros: a
repeticdo, a harmonia, a variedade; para a maioria dos artistas o
desenho deve, ainda, ter suas propor¢des relacionadas as humanas.
N&o é a toa que uma das definicbes encontradas para equilibrado nos
diz que é “ ... 0 que esta em propor¢cdes normais ou justas .... “.

A questdo da proporcionalidade apareceu na Grécia Antiga,

guando filésofos gregos estabeleceram o conceito de nimero natural e



se depararam com o problema de “criar’ outros numeros. Como
consideravam 0s numeros como razfes entre comprimentos,
acreditavam que todos o0s pares de comprimentos eram
comensuraveis. No entanto, a razdo entre as diagonais de um
quadrado e de um pentagono regular e seus respectivos lados sao
razdes incomensuraveis. Os artistas do Renascimento redescobriram
a civilizacao grega, e basearam seus trabalhos nas doutrinas
filosoficas dos gregos antigos. Mas somente no século XIX os
arquitetos adotaram sistemas de proporcdo compativeis com a escala
humana. Tais sistemas eram baseados nas proporcdes observadas na
natureza em processos de crescimento autosimilar.

Falemos mais um pouco sobre os aspectos fisicos do equilibrio.
Eles aparecem nos povos mais tradicionais. O exemplo do transporte
de cargas, como lenha e latas d’agua, ilustra que a busca de equilibrio
€ uma necessidade constante (o esfor¢co de carregar uma lata d’agua
na cabeca € menor do que 0 necessario para carrega-la com a mao,
pois daquele modo podemos carrega-la ereto, sem termos que
contrabalancar o peso da agua).

A proporgéo também esta presente nas receitas em geral, sejam
as dos medicamentos ou dos grandes chefes de cozinha. Os avangos
da quimica, da fisica e da biologia nos permitem, hoje, juntar os
conceitos de proporcao, simetria e equilibrio através das observacdes
de reacdes quimicas e estruturas moleculares. Uma molécula de agua
contém 2 atomos de hidrogénio para cada atomo de oxigénio. Observe
que equilibrio, portanto, ndo significa que a proporcdo € 1 para 1.
Outros exemplos, também na Natureza, sdo as propor¢cdes entre as

populagcdes de animais que habitavam uma determinada regiao,



quando estas eram as unicas responsaveis por seu equilibrio
ecoldgico (problema presa — predador). Hoje temos que levar em
consideracdo o Homem e sua influéncia no ambiente: a taxa de
utiizagdo de combustiveis fésseis, de industrializagcdo, de
desmatamento, etc.

Muito se poderia falar sobre equilibrio e relacbes matematicas.
Escolhnemos falar de razdes e taxas. Para tal, veremos algumas

atividades simples onde esses conceitos aparecem.

Objetivos
Nosso objetivo, neste minicurso, é apresentar diferentes
situacbes no dia-a-dia em que nos deparamos com razoes, taxas e

proporcdes, além de discutir, um pouco, estes conceitos.

Justificativa

E surpreendente descobrir que existem razdes e taxas em
situacbes reais onde, aos olhos de um leigo, nada existe. O que
tentamos fazer neste minicurso é ressaltar que tais situacfes sdo, na
verdade, uma sintese de um conjunto de relacbes de
proporcionalidade, quando traduzidos em modelos matematicos. A
construcédo de tais modelos extrapola, necessariamente, conceitos e
teoremas matematicos, apelando, muitas vezes, a conceitos mais
amplos desta ou de outras ciéncias. Na verdade, esses conceitos
estdo relacionados a equilibrio e desequilibrio, duas faces de uma

mesma moeda.



Metodologia

Em nosso trabalho, serdo desenvolvidas atividades envolvendo
conteudos de razdo e proporcdo, o numero Pl, as funcbes seno,
cosseno e tangente como razfes, algumas taxas especiais e a razao
aurea, utilizando PowerPoint, canhdo, transparéncias e material

concreto.

Publico Alvo

Este minicurso estad direcionado para professores do Ensino
Basico e estudantes de cursos de formacdo de professores. No
entanto, como acreditamos que a linguagem e atividades
desenvolvidas sdo bastante simples, estudantes do Ensino Médio sdo

bem vindos.

Materiais necessarios
v' Canhao, retroprojetor, copia do texto completo para cada inscrito
no minicurso. O restante do material necessario (incluindo
laptop) sera providenciado pelos proprios responsaveis pelo

minicurso.



EXPERIENCIAS E PROBLEMAS EM GEOMETRIA: MOSAICOS

Profd. Ana Maria Redolfi de Gandulfo — UnB — Coordenadora -

anamaria@mat.unb.br

Prof. Adriano Vieira Nepomuceno - Colégio Militar Dom Pedro I -

nannynepomuceno@yahoo.com
Profd. Emilia Helena Brasileiro Souza Silva— CEM 02,Planaltina

Prof. Marcia Helena Resende — CEM 05, Taguatinga
Profd. Maria do Carmo ®Pereira dos Santos — Centro de Desenvolvimento

Global carminha ps2005@yahoo.com
Profd. Rosana de Andrade Araiijo — CE 07 Gama

Profa. Solange Regina Lopes — CEM Setor Leste —

sol rlopes@yahoo.com

Resumo

Sao objetivos do minicurso:

Apresentar atividades de geometria para uso em sala de aula.

Promover o uso de materiais didaticos simples e adequados no
ensino.

e Dar definicGes de mosaicos e de isometrias. Aplicar as
transformacdes do plano na construcdo de mosaicos.

e Estimular e ampliar o trabalho interdisciplinar.

O trabalho sera desenvolvido por meio de atividades e resolucao

de problemas envolvendo conteddos do Ensino Médio, tais como:
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poligonos, mosaicos, transformacbes do plano, aplicacoes,

recobrimentos do plano.

Seréo tratados os diferentes tipos de mosaicos: regulares, semi-

regulares (Arquimedeanos), quase-regulares, peridédicos e néo-

periodicos. Também serdo

analisadas diversas obras de arte de M. C. Escher para

exemplificar os diferentes tipos de recobrimentos do plano e as

isometrias do plano utilizadas.

As atividades pretendem mostrar propostas do tipo de trabalho,

materiais didaticos e metodologias possiveis que podem ser utilizadas

pelo professor em sala de aula.

Publico alvo:

Ensino Médio. Ensino Superior.

Objetivos

Apresentar atividades de geometria para aplicar em sala de aula.
Usar metodologia de trabalho experimental no desenvolvimento
das atividades e incentivar a aplicacao de esta linha
metodoldgica no ensino.

Promover o uso de materiais didaticos simples e adequados
para o desenvolvimento das atividades em sala de aula.

Estudar figuras planas e isometrias do plano. Usar as
transformacdes do plano para gerar e analisar figuras. Aplicar as
iIsometrias na constru¢cao de mosaicos.

Apreciar as aplicacoes da Geometria no contexto em que

vivemos.



» Estimular e ampliar o trabalho interdisciplinar.

Justificativa
O tema, por sua rigueza de conceitos e abordagens, constitui um
modelo inserido nos PCN, tanto no desenvolvimento de competéncias

e habilidades na area de Matematica, como na interdisciplinariedade.

Metodologia

Sera utilizada metodologia experimental que conduz do concreto
ao formal, passando por etapas de explicacdo e de representacdo
grafica. O trabalho sera realizado mediante a resolucéo de problemas
e organizado em grupos, de dois a quatro participantes.

Apresentacao expositiva acompanhada de recursos audiovisuais
para o tratamento da parte historica dos assuntos, das variacdes e
extensOes dos diferentes tipos de mosaicos e das aplicacOes

interdisciplinares.

Palavras chaves: mosaicos; recobrimentos do plano; transformacdes

do plano.

Duracéo do Mini Curso: 4 horas.

Apresentaremos, primeiramente, exemplos do uso que o
homem fez, desde épocas remotas, de pedras para o recobrimento de
pisos e paredes utilizando formas e cores para embelezar os modelos,
destacando este uso da geometria em diversos mosaicos de

diferentes culturas, por exemplo, as culturas de Roma e Egito, os



edificios religiosos do Islam e a cultura chinesa. Todos esses modelos
tém em comum o fato de que foram usadas figuras repetidas para
cobrir uma superficie plana, sem efetuar sobreposicées nem deixar
espagos sem cobrir.

Em seguida, serdo procuradas, entre as diferentes formas
poligonais sugeridas, quais serao aceitas para fazer pavimentacdes do
plano.

O estudo dos diversos tipos de mosaicos sera realizado
mediante o desenvolvimento de atividades, realizando experiéncias
com diversos materiais didaticos. Listamos abaixo os temas tratados e
as atividades propostas.

Mosaicos regulares. Pavimentacdo do plano com poligonos
regulares congruentes unidos lado-a-lado. Construcdo de tabela com
namero de lados e medida do angulo interior dos poligonos regulares
possiveis para formacdo desses mosaicos. Determinacdo dos trés
casos possiveis: triangulo equilatero, quadrado, hexagono regular.

Mosaicos semi-regulares ou Arquimedeanos. Pesquisar as 17
maneiras possiveis de compor poligonos regulares com diferente
namero de lados que, unidos lado-a-lado, podem recobrir o plano.
Determinar o menor e o maior nimero de poligonos regulares
possiveis em torno de um vértice. Verificar que o modelo formado em
volta de um vértice pode ser estendido a todos os vértices (mesmos
poligonos e ha mesma ordem) e depois a todo o plano. Construcéao
dos oito mosaicos semi-regulares.

Mosaicos para-regulares. Recobrimento do plano com
superficies poligonais em forma de poligonos irregulares (poligonos

ndo equilateros e/ou ndo equiangulares). Elaborar conjecturas e



verificar a existéncia de mosaicos formados com figuras todas
congruentes e unidas lado-a-lado, na forma dos seguintes poligonos:
triangulo qualquer, quadrilatero qualquer (incluidos os cbdncavos),
gualguer pentagono convexo com dois lados paralelos, somente trés
tipos de hexagonos convexos. Comprovar que ndo formam mosaico:
poligonos convexos com mais de seis lados, poligonos regulares
estrelados.

Mosaicos quase-regulares. Constru¢cdo de mosaicos diferentes
formados por pecas iguais em forma de quadrados ou triangulos
equilateros congruentes mas nao unidos lado-a-lado. Pavimentacao
do plano com ladrilhos iguais em forma de retangulos, paralelogramos,
triangulos isésceles, losangos. Determinar se 0s centros desses
poligonos ou os pontos meédios de poligonos adjacentes formam novo
poligono.

Isometrias do plano e mosaicos. Investigar a construcdo de um
mosaico partindo de uma unica peca, aplicando as transformacdes do
plano. Construir mosaicos mediante translagoes, reflexao em torno de
uma reta, reflexdo em torno de um vértice, simetria em torno do ponto
médio de um lado, simetria em torno de um vértice. Em cada caso,
podem ser usadas uma ou varias das transformacdes do plano.

Mosaicos periddicos. Andlise de trabalhos do artista holandés
M. C. Escher. Identificacdo de mosaicos peridédicos e das
transformacdes do plano utilizadas em cada um deles. Construcao de
mosaicos “a la Escher”.

Mosaicos nao-periodicos. Estudo das propriedades geométricas

dos ladrilhos de Penrose “dardo” e “pipa’. Analise de distintas



construcdes que caracterizam 0s mosaicos de Penrose e estudo de
simetrias.

Interdisciplinaridade — Apresentacédo de diversos exemplos do
cotidiano e de obras de artistas brasileiros exibidas em edificios
publicos. Relacionamento entre recobrimentos do plano e arte,
industria de tecelagem, de couro, plastico, metais e quimica dos

guase-cristais.

Bibliografia

Isometrias — Elon Lages Lima - SBM,1996.

The Worl of M. C. Escher —J. L. Locher — H. N. Abrams, 1971.
Tiling and Patterns — B. Gringaum e G. C. Shephard — Freeman,
1987.

Symmetry — H. Weyl — Princeton University Press, 1989.

Materiais utilizados
v' modelos de poligonos em cartdes coloridos (*)
modelos de poligonos em E.V.A. (*)
réguas (*)
transferidores (*)
lapis (*)
borrachas (*)
livros de espelhos (*)
fotocopias de papéis com malha de quadrados (*)
fotocopias de mosaicos de M. C. Escher (*)

computador (com Power Point)
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canhao



Observacgao: os materiais marcados com o simbolo (*) serdo

providenciados pelos professores do mini-curso.



AREA DE SUPERFICIES PLANAS
EM GEOPLANOS

Profd. Ana Maria Redolfi de Gandulfo — UnB — Coordenadora -

anamaria@mat.unb.br

Prof. Rui Seimetz —UnB- ruiseimetz@mat.unb.br

Prof. Aline Pereira Neves - SES| e CAED — Taguatinga-

Imcaline@agmail.com

Prof. Ariovaldo Vieira de Souza - arivssouza@yahoo.com.br

Prof. Carlos Francisco da Silva— EDUSESC e Secretaria de Educacao

do DF opcao993@ig.com.br
Prof. Mébora Studer - Colégio do Planalto - Formosa-GO-

debora@pop.com.br

Prof. Edgar Candido dos Santos — Colégio Vitéria, Gama —

Edmatematica@agmail.com
Edmilson de Melo e Silva— SBEM-DF, Estudante de Matematica da

FAJESU-edmileventos@yahoo.com.br

Prof. Indcio_Anténio Athayde Oliveira — La Salle- Agua Claras-

inacioantonio@yahoo.com.br

Resumo

O mini curso tem por objetivos:
» Apresentar atividades de geometria para aplicar em sala de aula.
= Explorar possibilidades de aplicacGes didaticas dos geoplanos

Nno ensino.
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Estudar poligonos, classificacbes e propriedades. Teoremas
sobre triangulos retangulos. Semelhanca de poligonos. Area de
figuras planas.

Resolucao de problemas contextualizados.

Apresentaremos exemplos de geoplanos de diversas malhas,

tamanhos e formas. Serdo listadas as aplicacdes didaticas desses

materiais educativos assim como suas limitacbes. Procederemos ao

tratamento de éarea de figuras planas em geoplanos de malha

guadriculada e isométricos. Em seguida serdo propostas atividades

sobre areas de regides poligonais. O estudo de diversas propriedades

das figuras planas sera realizado usando o conceito de area e também

serao demonstrados teoremas classicos da Geometria Plana e suas

extensdes. Depois serao resolvidos problemas contextualizados.

Publico alvo: Ensino Médio. Ensino Superior.

Objetivos

Apresentar atividades de geometria para aplicar em sala de aula.
Usar metodologia de trabalho experimental no desenvolvimento
das atividades e incentivar a aplicacdo de esta linha
metodoldgica no ensino.

Explorar possibilidades de aplicacfes didaticas dos geoplanos
no ensino.

Fornecer subsidios para o professor trabalhar areas do ponto de

vista das propriedades geométricas das figuras poligonais.



» Estudar poligonos, classificacbes e propriedades. Teoremas
sobre triangulos retangulos. Semelhanca de poligonos. Area de
figuras planas.

» Resolucao de problemas contextualizados.

Justificativa

O tema ocupa lugar de destague na Matematica Escolar, por sua
importancia dentro do estudo da Geometria, por sua relacdo com as
outras disciplinas de estudo, como por exemplo a algebra, e pelas
inimeras aplicacbes que apresenta. Por isto sua importancia no
desenvolvimento de competéncias e habilidades tanto na area de

Matematica como na interdisciplinaridade.

Metodologia

O curso sera desenvolvido mediante atividades envolvendo
conteudos da Geometria Plana, que poderdo ser utilizadas pelos
professores em sala de aula. O trabalho sera realizado mediante a
resolucdo de problemas e os alunos participantes trabalhardo em
duplas.

As atividades que apresentam uma certa metodologia comum,
serdo discutidas em grupos com maior numero de participantes, assim
também como as soluc¢des encontradas.

Apresentacdo expositiva introdutOria sobre os diferentes tipos de

geoplanos, suas aplicactes didaticas e suas variagoes.

Palavras chaves: geoplanos; area; Teorema de Pitagoras.



Duracgé&o do Mini Curso: 4 horas.

Apresentaremos primeiramente exemplos de geoplanos: de
malha quadriculada, de malha triangular, pentagonal, hexagonal,
circular e suas variacbes em quanto a tamanho, forma e nimero de
pinos ou pregos. Serdo listadas as aplicacdes didaticas comuns
desses materiais educativos e procederemos ao tratamento de area
de figuras planas em modelos especificos de geoplanos.

Geoplano de malha quadriculada. Serdo analisadas as
aplicacoes didaticas especificas no tratamento da geometria plana que
estes instrumentos permitem e serdo discutidas as suas limitacdes.
Em seguida serdo propostas atividades sobre éareas de regibes
poligonais simples e, mediante a resolucdo de problemas em ordem
crescente de dificuldade, se ampliardo estas a consideracdo de area
de superficie poligonal qualquer.

O estudo de diversas propriedades das figuras planas sera
realizado usando o conceito de area e também serdo demonstrados
teoremas classicos da Geometria Plana e suas extensdes. Também
serdo consideradas figuras semelhantes, as propriedades de seus
perimetros e areas. Resolucéo de problemas contextualizados.

Geoplano de malha triangular ou geoplano isométrico. Serdo
analisadas as aplicacbes didaticas especificas no tratamento da
geometria plana que estes instrumentos permitem e serdo discutidas
as suas limitagdes. Em seguida serdo analisadas as particularidades
do tratamento de area de regides poligonais utilizando uma unidade de
area triangular, isto €, o trabalho com este geoplano sera feito

considerando como unidade de area a medida da superficie de um



triangulo equilatero com lados medindo uma unidade de comprimento.
Propriedades da area de figuras planas em unidades de area
triangular. Exploracdo deste tipo de tratamento no célculo das areas
de regibes poligonais simples e na consideragcdo de area de
superficies poligonais variadas, mediante a resolucdo de problemas.

O estudo de diversas propriedades das figuras planas sera
realizado usando o conceito de area e também serdo demonstrados
teoremas classicos da Geometria Plana e suas extensdes. Também
serao consideradas figuras semelhantes, as propriedades de seus

perimetros e areas. Resolucéo de problemas contextualizados.

Bibliografia

Geometria Euclideana Plana — J. L. M. Barbosa — SBM,1997.
Geometry — H. R. Jacobs — W. H. Freeman, 1987.

Medida e Forma em Geometria — E. L. Lima — SBM, 1991.

Materiais que serdao usados no Mini-curso:
v geoplanos de malha quadriculada (*)
v geoplanos de malha triangular(*)
v ligas de borracha coloridas (*)
réguas (*)
lapis (*)
borrachas (*)

fotocopias de malhas triangulares (*)

v

v

v

v’ fotocopias de malhas de quadrados (*)

v

v’ fotocopias de material sobre os geoplanos (*)
v

listas de atividades e problemas (*)



v’ folhas de papel para rascunho

Observagcdo: os materiais marcados com o simbolo (*) serdo

providenciados pelos professores do mini-curso.



PENSAR E USAR A ATIVIDADE LUDICA
NA AULA DE MATEMATICA

Ménica Menezes de Souza" — SEEIDF — profmonicams@yahoo.com.br

Sérgio Luiz A. C. Carrera® — SEE/DF — sergioc@unb.br

RESUMO

A atividade ludica pode ser pensada a partir de aspectos
subjetivos que retratam emocoes, afetos, bem estar, que nem sempre
podem ser descritos em palavras e que podem surgir nas relacdes do
individuo com as condi¢cBes historico-culturais, o que |he permite

também apropriar-se do mundo e constituir-se como sujeito historico.

Na atual perspectiva de educacao (o aluno como construtor do
seu conhecimento), o ludico tem promovido um espacgo que empresta
ao momento de aprendizagem um aspecto descontraido, prazeroso e
que possibilita o aprender brincando, “inspirado numa concepcéo de
educacgao para além da instrugdo” (SANTOS, 2001, p. 15), que é a
prépria aprendizagem significativa. Dentro desse movimento ladico na
escola, o jogo representa mais do que atividades de competicdo com
regras, representa uma agao ludica, pois “é a ludicidade que da o

carater de jogo as atividades escolares” (SANTOS, 2001, p. 15);

! Mestre em educacdo pela Universidade Catélica de Brasilia UCB e Universidade de Brasilia UnB.
2 Mestre em educacao pela Universidade de Brasilia UnB.



assim, estabelece-se uma relagcao entre o brincar e o aprender a

aprender.

O professor que utiliza o jogo tem o papel de organizar e

sistematizar essas atividades para que elas possibilitem aos alunos

caminhar em busca de novos conhecimentos. Como mediador, o

professor deve possibilitar o deslocamento do pensamento para niveis

cada vez mais generalizados e mais abrangentes, pois o fazer

matematico é ludico quando ndo ha medo de errar.

Sendo assim, na atividade ludica cria-se um espaco de
entendimento de novas formas do real, que por sua vez, instaura
espacos para o desenvolvimento em varios sentidos, impulsiona

a criatividade, além de incentivar a construcao de estratégias.

Os jogos apresentados nessa oficina abordam conceitos
matematicos, estimulam a agilidade de raciocinio, o
planejamento de acbes e alguns podem ser jogados

individualmente outros em dupla ou em grupo.

Palavras-chave: jogo, aprendizagem e atividades ludicas.

Objetivos

Geral:
v Proporcionar ao professor um momento de reflexdo
sobre a utilizacdo de atividades ludicas no processo de
ensino e de aprendizagem a partir de experiéncias

tedrico-praticas.



Especificos:
v' Sensibilizar quanto a aspectos envolvidos nas
atividades ludicas;
v Possibilitar a andlise e reflexdo sobre as
situacBes/atividades ludicas;
v Proporcionar vivéncias ludicas por meio de jogos

relacionados a atividade docente.

Justificativa

Num momento em que a educacdo passa por reformulacoes
estruturais e conceituais tdo importantes, faz-se necessario oferecer
ao professor oportunidades e espacos para o aprimoramento de sua
pratica docente. Com este mini curso, queremos despertar no docente
um novo olhar para a utilizacdo das atividades Iudicas em sua pratica
tanto como um facilitador natural das mdultiplas relacbes necessarias
ao processo de ensino e de aprendizagem, como para suscitar

mudancas individuais e coletivas.

Publico Alvo
Este mini curso seré oferecido aos professores do ensino

fundamental séries iniciais e finais.

Carga horéaria

A carga horaria é de duas horas e trinta minutos.



Metodologia
¢ Utilizacao de jogos para introduzir o assunto por meio de uma
experiéncia pratica,
¢ Vivéncia de uma atividade Iudica com a finalidade de propiciar a
aproximacao e a interacao do grupo para possibilitar a atividade
seguinte;
¢ Troca de idéias a fim de solucionar a situagdo-problema
proposta por um jogo;
¢ Confeccao de um livro de uma folha so;
¢ Reflexado sobre a utilizacdo do jogo na sala de aula:
v' Vantagens;
Desvantagens;
Quando usar;
Porque usar;

Deve abordar um contetdo especifico ou néo.

DN N N N

Confeccao de um jogo.

Recursos
v Jogos variados;
v' Retroprojetor;
v' Sala ampla;
v

Mesas para formacao de grupos com 5 participantes.

Material Utilizado
v' Uma tesoura para cada participante;
v Folha branca;
v Copia de jogos;



Avaliacéo
e Formulario proprio para a avaliacdo distribuido pelos

coordenadores da oficina.

Referéncias Bibliogréficas
SANTOS, Santa Marli. Apresentacao. In: SANTOS, Santa Marli (Org.).

Ludicidade como ciéncia. Petropolis: Vozes, 2001.

Cronograma da oficina

ATIVIDADE TEMPO
Apresentacao 5 min
Dinamica: o que € o que €7 20 min
Cassino pedagdgico 30 min
Confeccéao do livro de uma folha s6 5 min
Questdes para reflexao 10 min
Confeccao de jogos e tempo para jogar 30 min
Discusséo abordando as questdes para reflexédo 10 min
Fechamento 5 min
Avaliacao 5 min




Jogos gque serao utilizados no Cassino pedagogico:

Nome do jogo

Habilidades cognitivas que

desenvolve
1. Pentalfa Atencao, concentracao e
planejamento de acoes.

Conceitos geométricos.

2. Enigma dos nameros

Atencéo, concentragéo e
planejamento de
acOes.Conceitos  matematicos:
antecessor e sucessor,

horizontal, vertical e diagonal.

3. Lu-lu

Estimula a manipulacdo de
guantidades. Conceito

matematico: soma.

4. Colméia dos numeros

Atencéo, concentragéo e

-

planejamento de agdes. E um

quebra-cabeca

5. Vizinho mal criado

Atencéo, concentragéo e
planejamento de
acOes.Conceitos  matematicos:
antecessor e sucessor,

horizontal, vertical e diagonal.




Jogos que serdo confeccionados pelos participantes:

Nome do jogo Habilidades cognitivas que
desenvolve
1. Dominé Atencao, concentracao e
planejamento de acoes.

Explicaremos ao participante
como produzir o domind para que
ele possa utiliza-lo segundo suas

necessidades.

2. Quadrado encantado Percepcdo visual, raciocinio,
estratégia e conceitos
geomeétricos.

3. Batalha das fracGes Agilidade de raciocinio,

planejamento de acao, Vvisao
espacial, estimativa e uso de

fracoes.

Material necessério:
v’ 1 folha branca para cada participante
v' 1 cépia de cada jogo: domind, quadrado encantado e batalha
das fracoes.
v Retroprojetor
v' Tesoura

v' Mesas para formacéao de grupo



ESTUDANDO AS CONICAS
COM O SOFTWARE LIVRE "KSEG"

Jorge Barros de Abreul - Ensino Médio Publico no DF -

1ficmatinO1l@solar.com.br

Resumo
Mostra um possivel caminho de utilizacdo do software livre kseg
no estudo das codnicas (elipse, hipérbole e parabola), na otica do
ensino medio.
Itens a serem desenvolvidos:
1- Construindo a Elipse 1
2- Construindo a Parabola 2
3- Construindo a Hipérbole 3
4 Sugestao de Perguntas para o Estudo da Elipse 3
4.1- Outra Construcao da Elipse 3
5- Sugestbes de Perguntas para o Estudo da Hipérbole 4
6- Sugestdes de Perguntas para o Estudo da Parabola 4
7- Colocando no Editor de Texto OpenOffice 5

8- Instalando o kseg no Seu Computador 5

Objetivo
Proporcionar aos colegas o conhecimento do software e passar a eles

a pratica.

1. Construindo a Elipse

Segue 0 passo a passo detalhado da construcao:


mailto:1ficmatin01@solar.com.br

1. Abra o kseg e cligue com o botdo esquerdo sobre o menu
"Arquivo/Construcéao”.

Abrir-se-a uma nova janela e essa nova janela esta dividida em duas
partes: a da esquerda é a "area de trabalho"e a da esquerda € a "lista
de construcao”. Usaremos a area de trabalho dessa Ultima janela;

2. usando o bot&o direito do mouse crie um ponto. O kseg nomeia-o
automaticamente como sendo ponto A e coloca uma auréola vermelha
em torno dele. Isso que dizer que o ponto A esta selecionado;

3. mantendo o ponto A selecionado cliqgue com o botdo esquerdo do
mouse sobre "Editar" e a seguir sobre "Alterar Rétulo”. Aparecera uma
janela de fundo branco com a letra A no centro. Apague o0 A e no lugar
dele coloque a letra O; apertando em seguida o botédo OK;

4. mantendo a selecdo do ponto O clique com o botdo esquerdo sobre
"Editar/Mostrar Rotulo”. A letra O devera aparecer na area de desenho
do kseg ao lado do Unico ponto presente na mesma;

5. usando o botdo direito do mouse crie um novo ponto. O kseg
nomeia-o automaticamente como sendo ponto B e coloca uma auréola
vermelha em torno dele. Isso que dizer que o ponto B esta
selecionado;

6. cligue com o botdo esquerdo do mouse sobre uma regidao
completamente vazia da area de desenho do kseg para remover a
selecdo do ponto B. Usando o botdo esquerdo do mouse clique sobre
o ponto O. O ponto O esta agora seleconado.

Segure a tecla shift e cliqgue com o botdo esquerdo do mouse sobre o
ponto B.

Solte a tecla shift e 0 mouse. Temos agora dois pontos selecionados:
O eB.



Observe que a ordem em que os pontos foram selecionados é
importante. No passo seguinte sera criado um circulo e nesse caso o
primeiro ponto selecionado representa o centro;

7. com o botdo esquerdo do mouse clique sobre "Construir/Circulo por
Centro e Ponto". Ser& criado um circulo com centro em O e passando
por B. O kseg nomeia esse circulo automaticamente como cl1. Clique
com o botdo esquerdo na lupa de cabo azul que possue um quadrado
do lado para que o circulo seja ajustado a janela;

8. clique sobre o ponto O com o botdo esquerdo. Em seguida segure a
tecla shift e clique com o botdo esquerdo sobre o ponto B. Estaram
ambos O e B selecionados.

9. clicando com o botdo esquerdo sobre "Construir/Linha Reta". Sera
criado uma reta passando por O e por B. O kseg nomeia-a
automaticamente como |1. Mantendo a reta |1 selecionada e clicando
com o botdo esquerdo do mouse sobre "Editar'e a seguir sobre
"Alterar Ro6tulo”. Aparecerd uma janela de fundo branco com a
nomenclatura 11 no centro. Apaguemos o |1 e no lugar dele vamos
colocar a letra "r'apertando em seguida o botdo OK. Mantendo a
selecdo da reta r cliqgue com o botdo esquerdo sobre "Editar/Mostrar
Rétulo". A letra r devera aparecer na area de desenho do kseg ao lado
da reta. Mantendo o botdo esquerdo do mouse pressionado sobre a
letra r permite que vocé mova-a ao longo da reta caso seja necessario
achar uma posicado melhor para colocar o rotulo;

10. clicando com o botéo direito sobre o circulo criaremos o ponto C
sobre o circulo.

Vamos renomea-lo para P usando "Editar/Alterar Rétulo"e em seguida

"Editar/Mostrar Rotulo”;



11. tracemos uma perpendicular a reta r por P selecionando P e r,
em qualquer ordem, e clicando em seguida sobre "Construir/Reta
Perpendicular”. Teremos agora a reta automaticamente nomeada pelo
kseg como [2;

12. cliguemos com o boté&o direito sobre !rl!2 criando com isso 0 ponto
D o qual renomearemos para Q usando "Editar/Alterar Rotulo"e em
seguida "Editar/Mostrar Rotulo™;

13. criemos agora 0 segmento PQ selecionando P e Q, nessa ordem,
e usando "Construir/Segmento”. O segmento PQ deve manter-se
selecionado;

14. criemos o ponto médio de PQ usando "Construir/Ponto Médio";

15. vamos renomear o ponto médio para M;

16. mantendo a tecla shift pressionada cliquemos agora sobre M e em
seguida sobre P, nessa ordem, e cligue sobre "Construir/Lugar
Geomeétrico". Aparecera o lugar geométrico desenhado pelo ponto M
ao movimentarmos o ponto P (elipse);

Supondo que a pessoa que usara (qualquer) software geométrico ja
possua um certo dominio do mesmo o roteiro acima deve ser colocado
como estd na atividade 65 do caderno de atividade de
[Descobrindo(1997)] (p. 50) com modificagdes no item 7 devido a
caracteristicas técnicas do software:

1. Crie uma circunferéncia de centro O.

2. Construa uma reta r passando por O.

3. Considere um ponto P sobre a circunferéncia.

4. Obtenha Q, projecéo ortogonal de P sobre r.

5. Crie 0 segmento PQ e encontre o seu ponto meédio M.



6. Movimente P sobre a circunferéncia e observe o caminho percorrido
pelo ponto M.

7. Vamos agora visualizar a trajetéria de M quando P se movimenta
sobre a circunferéncia. Segurando a tecla shift clique sobre M e em
seguida sobre P com o botdo esquerdo do mouse (nessa ordem).
Solte shift e também o0 mouse e cligue em seguida sobre
"Construir/Lugar Geométrico". A elipse aparecera em preto sombreado

com vermelho.

2. Construindo a Parabola

Utilizando a atividade 123 de [Descobrindo(1997)] (p. 78), com
adaptacOes, temos o0 seguinte:

Construa uma reta d e um ponto F fora dela.

Obtenha um ponto H sobe d.

Construa a reta t perpendicular a d pelo ponto H.

Construa a reta r mediatriz do segmento FH.

Nomeie de X a interseccéo entre r!. tle

Crie os segmentos XH e XF e meca-os.

N o o kM o Dd e

Movimente o ponto H sobre a reta d e observe a tragetdria do ponto
X, bem como as medidas de XH e XF.

8. Escreva com suas palavras a propriedade geométrica do ponto X.

9. Vamos agora visualizar a tragetoria do ponto X. Use a opc¢éao lugar
geométrico selecionando X e H nessa ordem. Clique em seguida
sobre "Construir/Lugar Geométrico”. A parabola aparecera em preto

sombreado com vermelho.



3. Construindo a Hipérbole

Utilizando a atividade 133 de [Descobrindo(1997)] (p. 85), com
adaptacdes, temos o0 seguinte:

1. Crie um segmento F1F2 contido em uma reta r.

2. Crie um segmento AB(d(AB)<d(F1F2)) contido em uma reta s
paralela aretar.

3. Seja P um ponto da reta s = . |d(PA) - d(PB)|AB, com P 2/ AB.
Observe que é constante.

4. Construa o ponto X de forma que d(XF1)= d(PA) e d(XF2)= d(PB).

5. Qual é a propriedade geométrica que caracteriza o ponto X?

6. Obtenha o lugar geométrico de X quando P se movimenta sobre a

reta s = !AB, mas fora do segmento AB.

4. Sugestao de Perguntas para o Estudo da Elipse
Apoés a construcdo da elipse podem ser feitos questionamentos ao

aluno usando a construcdo no item 1:

1. Quais os principais elementos da elipse? R.: Eixo maior, eixo
menor, os dois focos.

2. Como determinar os dois focos na construcao citada? R.:tracar uma
perpendicular a r por O, chamando o ponto de interseccdo entre a
elipse e a perpendicular de G, tragar um circulo de centro G e raio
igual a metade do eixo maior da elipse, montar o triangulo isosceles
(existem dois possiveis) formado pelos dois focos e a interseccdo da
perpendicula com a curva e usar o fato de que os lados iguais do

isdsceles medem cada um a metade do eixo maior.



4.1. Outra Construcéo da Elipse

Na atividade 67 de [Descobrindo(1997)] (p.51) temos a seguinte
construcao da elipse

(com modificacoes):

1. Construa duas retas concorrentes, r e s, sem formar um angulo reto.
2. Construa uma circunferéncia em um dos quadrantes determinados
pelas duas retas.

3. Considere um ponto P sobre a circunferéncia.

4. Obtenha a projecéo obliqua de P sobre a reta r na direcdo da reta s.
Nomei-o de ponto Q.

5. Obtenha o simétrico de P em relacédo ao ponto Q. Nomei sse ponto
de P'.

6. Qual o lugar geométrico de P’ quando P se movimenta sobre a
circunferéncia?

sobre a construcédo acima podemos fazer questionamentos como:

1. O que ocorre ao modificarmos o angulo entre re s ?

2. O gque ocorre guando o angulo entre r !é reto? sle

3. O gue ocorre ao lugar geométrico quando r € arrastada de forma a
passar/transitar sobre a circunferéncia? Para visualizar melhor clique
sobre a elipse de forma a seleciona-la e em seguida clique sobre
"editar/Estilo da Linha"escolhenco a linha mais espessa.

4. O que ocorre ao lugar geométrico quando s € arrastada de forma a

passar/transitar sobre a circunferéncia?

5. Sugestdes de Perguntas para o Estudo da Hipérbole
Sobre a construcdo do item 3 podemos perguntar/questionar o

seguinte:



1. quais os elementos principais da hipérbole? R.: os focos, a distancia
entre os dois focos, 0 centro, 0s veértices, a distancia entre os dois
vértces, eixo real (contém os dois vértices) e eixo imaginario.

2. Na construcdo citada exite apenas um Uunico ponto com a
propriedade citada no topico 3 item 4?

3. Existe algum motivo para o software fazer a curva com dois ramos:
um ramo determinado por X e outro ramo localizado em uma regiao
gue nao possui nenhum ponto marcado?

4. O que ocorre com as duas circunferéncias da construcao quando P
se aproxima muito de um ramo da hipérbole?

5. O que ocorre com as duas circunferéncias da construcéo quando P
estd no meio dos dois ramos da hipérbole?

6. O que ocorre com as duas circunferéncias da construcéo quando P
move-se da regido determinada pela curva que contém um foco para a

regido determinada pela curva mas que contém o outro foco?

6. Sugestdes de Perguntas para o Estudo da Parabola

Sobre a construcdo do item 2 podemos perguntar/questionar o
seguinte:

1. quais os elementos principais da parabola? R.: foco, diretriz, vértice,
eixo de simetria, distancia foco-diretriz(parametro).

2. O que ocorre quando F esta sobre t.!

3. Ocorre alguma mudanca na curva ao movermos O ponto F na
direcdo de d! mantendo d(F, d ) o mais constante possivel?

4. O que ocorre quando F se afastade d ?

5. O que ocorre quando F se aproxima de d! sem no entanto mudar do

semi-plano determinado por essa mesma reta (d)?



6. O que ocorre quando F se aproxima de d !e passa para o0 outro

semi-plano determinado por essa mesma reta (d)?

7. Colocando no Editor de Texto OpenOffice

Para colocar no editor de texto OpenOffice faca o seguinte:

1. Faca uma coépia do arquivo geometrico que vocé quer incluir e abra-
a no kseg;

2. segurando a tecla shift cligue sobre todas as linhas e va em
"Editar/Estilo da Linha"e escolha o estilo mais especo;

3. Clicando sobre cada linha/ponto/curva/segmento va alterando o
tamanho da fonte para 48 em todos eles sendo um de cada vez
"Editar/Fonte/Fontes/size";

4. modifique levemente a posicao das letras no desenho caso isso
seja necessario para uma melhor visualizacéo;

5. Va em "Arquivo/Exportar para Imagem“escolha a opcdo JPEG e
cligue em "OK";

6. Preencha o nome do arquivo (teste.jpg) e cligue em "save";

7. Abra o OpenOffice writer, va em “Inserir/Figura/Do
Arquivo/Pesquisar”e clique sobre teste.jpg e "OK"

8. Instalando o kseg no Seu Computador

Pegue o arquivo de instalacdo em http://www.mit.edu/"ibaran/kseg.zip,
descompacte-o usando o0 winzip, cligue sobre o0 arquivo
"help_pt.html"para saber mais sobre o funcionamento do software e,

ao terminar a leitura, clique sobre o arquivo kseg.exe e divirta-se.
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CRIATIVIDADE EM MATEMATICA

Cleyton Heércules Gontijo — UCB — cleyton@ucb.br

Resumo:

Na literatura internacional encontramos publicacbes que tratam
do desenvolvimento e da avaliacdo da criatividade nas diversas areas
do conhecimento que compdem o curriculo escolar. Em relacdo a
Matematica, os estudos tém privilegiado a resolucdo de problemas
(problem solving), a formulacao de problemas (problem posing) e a
redefinicdo (redefinition) como estratégias didatico-metodoldgicas que
possibilitam o desenvolvimento da criatividade matematica e ao
mesmo tempo, possibilitam avaliar esta criatividade. Assim, busca-se
discutir neste minicurso as relacdes entre criatividade e Matematica,
especialmente como 0 processo criativo pode contribuir com 0s
estudantes nesta area do conhecimento. Serdo realizadas atividades
relativas aos trés aspectos acima referidos relacionados a criatividade

em matematica.

Palavras-chave: criatividade em matematica, resolucao de problemas,

formulacéo de problemas.

A oficina “criatividade em matematica” destina-se ao publico em
geral, uma vez que 0s aspectos que serao tratados poderdo ser

transpostos para qualquer nivel ou modalidade de ensino. O objetivo é
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discutir algumas teorias e atividades relacionadas a criatividade e a
criatividade em Matematica. De forma especifica, objetiva-se:
1. Apresentar aspectos tedricos e conceituais da criatividade.
2. Discutir fatores que influenciam no desenvolvimento do potencial
criativo no contexto educacional.
3. Analisar as relacdes entre criatividade e Matematica.
4. Conhecer estratégias didatico-metodolégicas para desenvolver e
avaliar habilidades criativas em matematica.

5. Realizar exercicios para estimular a criatividade em matematica.

Justificativa
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (Brasil, 1999), a organizacdo curricular para o ensino da
Matematica deve privilegiar que a mesma seja desenvolvida de modo
a exercer dois papéis: um formativo e outro instrumental. O papel
formativo destina-se a
“formar no aluno a capacidade de resolver problemas de
investigacdo genuinos, gerando habitos e investigacéo,
proporcionando confianca e desprendimento para analisar e
enfrentar situagdes novas, propiciando a formacédo de uma visao
ampla e cientifica da realidade, a percepcdo da beleza e da
harmonia, o desenvolvimento da criatividade e o de outras
capacidades pessoais ”.
O papel instrumental esta voltado para o aprendizado de
técnicas e estratégias para serem aplicadas nas diversas ciéncias,

inclusive, na propria Matematica, contribuindo para o avanco do



conhecimento e para a compreensdo e solucdo dos problemas
encontrados no cotidiano.

Estes dois papéis destacam, de forma explicita, a resolucdo de
problemas como elemento importante na organizagao curricular para o
ensino da matemaética. Infelizmente, o trabalho pedagdgico centrado
na resolucdo de problemas parece nao estar acontecendo nas escolas
brasileiras. Podemos inferir isto verificando os resultados dos testes
realizados no Brasil com a finalidade de avaliar competéncias e
habilidades em matematica. Tomaremos como referéncia o0s
resultados do teste realizado em 2003 pelo Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica — SAEB, desenvolvido pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, (INEP,
2004), relativos a 32 série do ensino médio. Este teste tem como
objetivo principal avaliar competéncias e habilidades para resolver
problemas matematicos.

Estes resultados nos mostram que na 32 série do Ensino Médio,
um patamar de quase 70% dos estudantes se encontra em estagios
de conhecimento considerados muito critico ou critico. Os demais
estudantes estdo nos estagios intermediario e adequado a série. Isso
evidencia que o trabalho pedagodgico desenvolvido nas escolas nao
tem atingido seus objetivos.

Para ilustrar o que significa cada um destes niveis,
apresentaremos, de forma resumida, a descricdo das competéncias
matematicas que os estudantes evidenciaram no teste.

Os estudantes que se encontram no nivel Muito Critico, ndo
conseguem responder a comandos operacionais elementares

compativeis com a 32 série do E.M., conseguindo apenas fazer a



construcéo, leitura e interpretacdo de gréaficos simples; fazem uso de
propriedades de figuras geométricas planas e tém a compreensao de
funcbes de 1° e de 2° graus.

Agqueles que se encontram no nivel Critico desenvolvem
algumas habilidades elementares de interpretacao de problemas, mas
nao conseguem transpor o que esta sendo pedido no enunciado para
uma linguagem matematica especifica, estando, portanto, muito
aquém do exigido para a 32 série do E.M. Eles realizam a construcao,
leitura e interpretacdo grafica; fazem uso de algumas propriedades e
caracteristicas de figuras geométricas planas e resolvem funcdes
logaritmicas e exponenciais.

Observa-se que apenas 6,3% dos estudantes que responderam
ao teste se encontram no nivel adequado, o que demonstra que 0s
estudantes ao concluirem o ensino meédio, ndo desenvolveram as
habilidades necesséarias para 0 uso competente da matematica em
diversas situacbes do cotidiano e para resolver problemas

relacionados as diversas areas do conhecimento.

Estes resultados mostram também, que a forma como o trabalho
pedagdgico tem sido conduzido tem gerado, nos estudantes,
desinteresse e indiferenca em relagcdo a este componente curricular,
produzindo ao longo da historia escolar do aluno um sentimento de
fracasso e incapacidade para compreender e resolver problemas
matematicos.

Os sentimentos gerados nos estudantes tém sido disseminados,
constituindo-se representacbes negativas acerca da matematica,
sendo tratada como dificil, impossivel de aprender, “bicho papao” ou

ainda, é somente para génios.



Sabemos que muitos fatores intervéem e contribuem na
construcdo de representacdes negativas em relacdo a matematica e
na producdo do fracasso escolar nesta area. Dentre as diversas
alternativas para minimizar e/ou resolver esta situagc&o, propomos uma
reflexdo sobre as relacdes entre criatividade e matematica e sobre
algumas estratégias didatico-metodologicas para desenvolver a
criatividade em matematica. Estas estratégias colocam os alunos
diante de situacdes desafiadoras, podendo propor diferentes solugdes
para cada uma delas, pois se caracterizam como problemas abertos

(open-ended problem), isto €, que admitem muitas solucdes validas.

Metodologia:

O minicurso sera iniciado com uma dinamica de apresentacéao e
seguira com uma exposicdo dialogada sobre criatividade e
Matematica. Na seqiéncia serdo realizados exercicios para o

desenvolvimento da criatividade matematica.

Materiais necessarios para os cursistas: nao ha.

Recursos audiovisuais e/ou tecnolégicos: computador e datashow.



MODELAGEM MATEMATICA NO ENSINO.

Professor: Rui Seimetz — UnB
Aluno: (Cristiano Pereira-

ardagh@uol.com.br, cristiano.pereira@mds.gov.br

Assunto: Modelagem Matematica no Ensino.

Numero de Aulas Previstas: 4 aulas de 50 minutos (4 horas).

Cronograma:

1. Modelagem 1 aula (1 hora)

2. Modelagem Mateméatica como Método de Ensino de Matematica
1 aula (1 hora)

3. Modelos Matematicos para o de Ensino de Matematica —

Exemplos 2 aulas (2 horas)

Publico Alvo

v’ 7% 8% do Ensino Fundamental
v 1° 2° e 3° anos do Ensino Médio.

v Observar os exemplos e exercicios a serem aplicados.

Objetivos:
e aproximar uma outra area do conhecimento da
Matematica,;
e enfatizar a importancia da Matematica para a formacao do

aluno;
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despertar o0 interesse pela Matematica ante a

aplicabilidade;

melhorar a apreensdo dos conceitos matematicos;

desenvolver a habilidade para resolver problemas; e

estimular a criatividade.

Desenvolvimento do Conteudo
Este ponto € melhor abordado nos Textos em anexo, mas
basicamente apresenta 0s seguintes topicos;
1. Modelagem
Texto I: Modelagem como Estratégia de Ensino e
Aprendizagem da Matematica.
a. Modelo Matematico;
b. Modelagem Matematica,;
I. Interacéo;
ii. Matematizacao:
1. Formulacéo do problema;
2. Resolucédo do problema em termos do modelo;
iii. Modelo matematico.
c. Raizes do Processo.
2. Modelagem Matematica como Método de Ensino de
Matematica
Texto Il: Modelagem Matematica como Método de Ensino de
Matemaética.
a. Modelacdo Matematica:
I. Diagnastico;

ii. Escolha do tema ou modelo matematico;



iii. Desenvolvimento do conteudo programatico:
1. Interacao;
2. Matematizacao;
3. Modelo;
Iv. Orientacdo de modelagem
1. Escolha do tema,;
2. Interacdo com o tema;
3. Planejamento do trabalho a ser desenvolvido
pelos grupos;
4. Conteudo matemaético;
5. Validagdo e extensdo dos trabalhos
desenvolvidos;
v. Avaliacao do processo:
1. Produgéo e conhecimento matematico;
2. Produgcéo de um trabalho de modelagem em
grupo;
3. Extenséo e aplicacdo do conhecimento.
b. Modelagem e Modelacdo Matematicas no Ensino;

c. Aprender para Ensinar Modelagem.

3. Modelos Matemaéaticos para o de Ensino de Mateméatica —
Exemplos
Texto Ill: Modelagens.
a. Embalagens;
b. Ornamentos;
c. Abelhas;
d. Cubagem da Madeira;



e. Criacao de Perus.
Observacdes Gerais:
Recursos necessarios:

Audiovisuais: Data Show, Computador com PowerPoint e driver
de CD-ROM, “Telao”.

Importancia do tépico no ensino basico e médio: Textos | e ll;
Aplicacdes do topico no dia a dia: Textos |, 1l e llI;

Embora haja consenso quanto a importancia da Matematica na
formacdo de nossos jovens e a necessidade de encontrar meios
eficientes para que o ensino e aprendizagem no ambito escolar atinja
esse objetivo, emergem de nossos educadores muitas questbes: O
gue € modelagem? Como implementar a modelagem matematica no
ensino de Matematica? Como o professor pode aprender modelagem

matematica para poder ensinar?

Referéncias Bibliogréficas
v Modelagem Matematica no Ensino, Maria Salett Biembengut,
Editora Contexto, 2002;
v Revista do Professor de Mateméatica, SBM - Sociedade
Brasileira de Matematica, varios volumes, IMPA/RJ;

v' Site: S6 Matematica - http://www.somatematica.com.br

v' Textos preparados pelo proponente do mini-curso (anexos).
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ATIVIDADES COM A CALCULADORA
NA SALA DE AULA

Kdtia Maria de Medeiros - UEPB - Departamento de Matematica,
Estatistica e Informatica.E-mail: katiamm@ibest.com.br.

Objetivo Geral

Apresentar situacdes de uso da calculadora que contribuam para
possibilitar que os professores percebam, através de problemas e

jogos, o potencial existente no uso da calculadora na sala de aula.
Objetivos Especificos

o Apresentar problemas resolvidos com a
calculadora e sem a calculadora e ver os limites e as possibilidades
de seu uso;

o Utilizar jogos com material concreto e
calculadora e

o Mostrar atividades recreativas que envolvem a

calculadora.

Justificativa

A mao do homem foi a primeira maquina de calcular de todos os
tempos. Foi através dos dedos das maos e dos pés que o homem
primitivo aprendeu a contar para controlar os rebanhos necessarios ao
seu sustento.

A origem da civilizacdo, com o consequente desenvolvimento do

comércio, fez com que o homem criasse instrumentos mais



sofisticados para a contagem dos objetos, como por exemplo, os
diversos tipos de abaco, as tabelas e réguas de calculo.

A calculadora deve ser entendida como uma das etapas mais
avancadas de todo esse processo de desenvolvimento (LOPES,
1998).

Atualmente, ja ndo faz mais sentido afirmar que as calculadoras
devem ser evitadas na sala de aula de matematica porque os alunos
nao irilam mais raciocinar nem se interessar em aprender a tabuada.
Muitos deles tém acesso a essas maquinas desde muito cedo.

O uso das calculadoras nas salas de aulas precisa estar a
servico de objetivos maiores da educacdo e ndo apenas para a
aquisicdo do conhecimento matematico. D’AMBROSIO (2003),
considera o exercicio da cidadania e o0 desenvolvimento da
criatividade, como objetivos maiores da educacdo. Concordando com
sua opiniao, podemos defender a idéia de que precisamos de um
ensino de matematica mais democratico, mas sem perda de
gualidade.

Uma pesquisa realizada por MEDEIROS (2003), mostrou que
durante a resolucdo de problemas com a calculadora a relacéo
namero de estratégias apresentadas e acertos obtidos, € maior e o
namero de acertos, menor, quando os alunos ndo usam a calculadora.
Quando eles usam a calculadora ocorre 0 inverso, isto €, menor
namero de estratégias e maior numero de acertos.

Além disso, a calculadora pode contribuir nas atividades de
investigacdo e compreensdo, como é defendido nos PCN’s + do
Ensino Médio (2002).



As atividades com a calculadora também podem ser jogos. O
recurso aos jogos tem sido muito recomendado nos ultimos tempos,
como podemos ver, por exemplo, nos PCN'’s de 52 a 82 (1998).

No jogo, identificamos o desenvolvimento da linguagem,
criatividade e raciocinio dedutivo, exigidos na escolha de uma jogada
e na argumentacdo necessaria durante a troca de informacdes. Além
disso, todas as habilidades envolvidas nesse processo, que exigem
tentar, observar, analisar, conjecturar, verificar, compdem o que
chamamos de raciocinio l6gico, que € um dos objetivos do ensino de
Matematica e caracteristica primordial do fazer ciéncia.

De acordo com BORIN (2004), na tentativa de corrigir as jogadas
fracassadas, o aluno comeca a se organizar, controlando seu
comportamento através de cuidados analogos as seguintes etapas,
apresentadas por POLYA (1977) para a resolucdo de problemas:

e Leitura das regras do jogo para compreender o que é

permitido e possivel;

e Levantamento dos dados e formulagcéo de hipoéteses;

e Execucdo da estratégia escolhida a partir da hipoétese inicial;

e Avaliacdo da hipdtese, isto é, a verificagcdo da eficiéncia da

jogada para alcancar a vitoria.
Todas essas atitudes podem ser incorporadas nas atividades de

jogos e resolucéo de problemas com a calculadora.

Metodologia

Vamos iniciar com uma exposicao da pesquisa A influéncia da

calculadora na resolucdo de problemas matematicos abertos,



publicada na Educacdo Matematica em Revista, revista da SBEM
(2003).
A partir dos resultados obtidos nessa pesquisa, vamos propor
algumas atividades que utilizam a calculadora para agilizar os calculos
e permitir uma melhor concentracéao no significado da atividade.
Essas atividades estarao divididas em trés categorias:
1. Atividades para o Ensino Fundamental;
2. Atividades para o Ensino Médio;
3. Atividades Recreativas.

Como dispomos de cinco horas para ministrar 0 minicurso,
vamos utilizar uma hora para a exposi¢cao da pesquisa, depois mais
uma hora e meia para trabalhar, com a sala dividida em grupos de

guatro professores, as Atividades para o Ensino Fundamental.

No segundo dia, vamos utilizar a primeira hora para trabalhar as
Atividades para o Ensino Médio e, a seguir uma hora e meia para as

Atividades Recreativas.

Com essas atividades, pretendemos que os professores vejam as
vantagens de incorporar o uso da calculadora em suas atividades de
sala de aula, explorando o potencial que este instrumento possuli

para um ensino de matematica mais significativo.

Palavras-chave: Calculadora; Resolucdo de Problemas; Jogos.

Publico Alvo
v' Séries Finais do Ensino Fundamental
v" Ensino Médio

v' Formacao de Professores I.
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Recursos Didaticos:

Retroprojetor,

Copia do artigo MEDEIROS, K.M,. A influéncia da calculadora na
resolucdo de problemas mateméaticos abertos. Educacdo Matematica
em Revista. SBEM — Ano 10 — n°14, agosto de 2003, p. 19-28,
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Uma apostila referente ao uso da calculadora na sala de aula para
cada participante, Xerox das atividades para o Ensino Fundamental,
para o Ensino Médio e Recreativas 15 calculadoras de quatro funcées
e 15 calculadoras cientificas,

Material Dourado e 60 dados.



JOGOS MATEMATICOS:
TEORIA E PRATICA

Reginaldo Soares Coutinho Junior— UCSAL —

reginaldo.junior@bol.com.br
Leandro Amorim Pereira— UCSAL

Paulo Reis da Silva— UCSAL — prs81@zipmail.com.br

Resumo

O curso objetivo capacitar professores da educacdo basica a
desenvolver atividade que envolva ludico no cotidiano na sala de aula,
contextualizando os conteudos matematicos. Onde a metodologia sera
participativa, dando énfase as técnicas de visualizacdo movel e aos
jogos cooperativos, e fica dividida em orientacdo pedagodgica onde a
proposta baseia-se nas praticas construtivistas da educacao fazendo
uma investigacdo das acdes constituintes do ludico em sala de aula e
uma oficina onde apresentaremos modelos bem sucedidos.

Portanto fica claro que a expectativa do projeto € uma mudanca
da atitude em relacdo o que € ensinar matematica. Fazendo com que

ela fique agradavel e divertida.
Palavras Chave: Jogos Matematicos, teoria, pratica.
Introducao

Ensinando matematica para alunos de Ensino Fundamental em

escolas publicas do Estado da Bahia, e a partir de analises realizadas



por professores dessas escolas das dificuldades apresentadas no
trabalho com os conteidos de matematica, observamos que, além do
pouco envolvimento dos alunos, a rejeicdo a tarefa de enfrentar
situacOes problemas era bastante acentuada.

Em razdo desta discrepancia, e para analisar as causas do
problema no intuito de investigar as a¢des constituintes da abordagem
do ludico em sala de aula, surge entdo Jogos Matematicos: Teoria e
Pratica como uma proposta na qual o foco principal € a aplicacdo dos
jogos como elemento fundamental na formacao e conduta do aluno.
Através dos jogos, os alunos poderédo desenvolver uma postura critica
das regras dos procedimentos desenvolvendo o habito de explorar as
possibilidades ao acaso, sem preocupacdo de achar uma férmula
pronta, uma técnica especifica, exatamente como se inicia a pesquisa

em matematica.

Metodologia (Aspectos Estruturais)

A metodologia utilizada serd participativa, dando énfase as
técnicas de visualizacdo movel e a jogos cooperativos que permite ao
professor um trabalho em sala de aula, com participacdo e cooperacao
de todos e, ao aluno um aprendizado que o capacita a entender e a
participar das aulas.

A condugédo das atividades sera realizada em dois momentos de

2,5 horas como mostraremos a seguir:

2.1 A orientacdo pedagogica
A proposta baseia-se nas praticas construtivistas da educacao

tendo como fundamentos 0s pressupostos teoricos da abordagem



histérico-cultural e da teoria da atividade, investigando as acdes
constituintes do ladico em sala de aula. Orientando através de texto a
aplicacdo das atividades ladicas em sala de aula, fazendo uma

contextualizacdo dos conteidos matematicos.

2.2  Oficina Demonstrativa

Através de uma oficina demonstrativa apresentaremos alguns
modelos de jogos bem sucedidos na vivéncia do projeto e a criacédo de
jogos com auxilio dos participantes do curso, no qual ficara
comprovada a importancia do ladico nas atividades de ensino e

aprendizagem da matematica.

Resultados esperados

A expectativa com esta atividade € uma mudanca de atitude em
relacdo ao que é ensinar matematica, ou seja, ao adota-la o professor
serd um mediador do processo de construcdo do saber pelo aluno, e
contribuird para diminuir os bloqueios apresentados por muitos alunos
gue temem a matematica e sente-se incapacitados para aprendé-la.
Dentro da situagéao do jogo, onde € impossivel uma atitude passiva e a
motivacdo é grande, notamos que, a0 mesmo tempo em que estes
alunos fazem matematica, apresentam também um melhor
desempenho e atitudes mais positivas frente a seus processos de

aprendizagem.

Outras Consideracfes
O trabalho com jogos torna-se mais produtivo se a andlise das

experiéncias do jogar e suas implicacdes forem realizadas com os



alunos, discutindo-se e valorizando-se a conscientizagcao das
conquistas e sua generalizac&o para outros contextos.

Na perspectiva de intervencdo por meio de jogos, o desafio é
compartilhar a responsabilidade do problema e sua superacéo com os
préprios colegas (professores). Se ndo houver conscientizacdo e
mobilizacdo de recursos proprios para as mudancas necessarias, o

trabalho fica impossibilitado.

Referéncias Bibliogréficas

BOMTEMPO, E. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacgédo. Sao
Paulo, Cortez,1997.

CHATEAU, J. O jogo e a crian¢a. Sédo Paulo, Summus, 1987.
JACQUIN, G. Educacéo pelo jogo. S&o Paulo, Flamboyant, 1963.
NUNES DE ALMEIDA, P. Educacdo ludica, técnicas e jogos
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Numero de Vagas: 20 a 30
Material Necessério: Datashow ou Retroprojetor, duas mesas para

expor trabalhos e papel oficio colorido.

Publico Alvo: Alunos/Professores da educacgao basica



TRIGONOMETRIA POR MEIO DE TEODOLITO PORTATIL E CICLO
TRIGONOMETRICO DE CONSTRUCAO PRATICA

Fabiano Almeida Santos*, UNEB, COOPEB. raiofa@bol.com.br

Alexandre Boleira Lopo™, UNEB, CEFET, COOPEB.

alexandre @cefetba.br

Resumo

Este trabalho constituiu-se em uma proposta de apresentar o
conteudo de trigonometria de forma mais receptiva para os alunos,
principalmente na parte introdutoria da trigonometria com as razdes
trigonométricas, utilizando uma metodologia diferenciada e
demonstracdo pratica com o teodolito, e demonstrar as variadas
formas de reducbes no ciclo trigonomeétrico tanto no eixo horizontal,
guanto no eixo vertical, analisando através da geometria no ciclo.
Assim, conhecidas as ferramentas, o aluno tera uma maior dimenséao

sobre o conteudo.

Palavras-chave
v Razdes trigonométricas
v" Ciclo trigonométrico

v" Reducdes no ciclo.

Pablico alvo
Professores e alunos do Ensino Médio, graduandos em
Matematica e areas afins.
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Introducao

Cada vez mais é possivel perceber que existem alguns motivos
gue interferem na capacidade de aprendizagem real dos estudantes, a
qual vai além da simples obtencdo dos conceitos bom, médio ou
regular nos resultados escolares, qualquer gque seja a matéria
estudada. Em particular, no caso da matematica, observamos que
estudantes que tém um bom desempenho escolar muitas vezes nao
sdo capazes de manter esse resultado, quando sao confrontados com
problemas nos quais as ferramentas apresentadas ndo sao colocadas
de forma esclarecida para o aluno de ensino médio, para qgue com isso

ele venha a ter uma boa receptividade para com o conteudo.

Objetivo

Mostrar que é possivel trabalhar a trigonometria de forma mais
acessivel, mostrando para o aluno, através de visualizagdo, como &
dindmica a utilizagao do ciclo nas mais variadas situagcdes, bem como

deixar mais evidente as reducdes.que Sao possiveis N0 mesmo.

Justificativa

O que encontramos em sala de aula é a dificuldade de
estabelecer a relacdo entre a teoria e a pratica da matematica
desenvolvida em sala com situacdes do dia a dia; com isso o aluno
dificilmente absorve o conteddo. Nas razdes trigopnométricas nao €
diferente. Procuramos portanto uma forma de vivenciar o valor do
contetdo visto em sala, para que com isso 0 aluno se motive e leve

para consigo mesmo a aprendizagem. No ciclo, a reducéao influencia



em varias questdes nas quais o aluno, com o uso das ferramentas de
redugcao, consegue chegar mais direto aos resultados procurados. O
Nosso objetivo aqui € dar mais énfase ao uso do ciclo trigonométrico e

fornecer os instrumentos possiveis de reducéao.

Metodologia

Vamos abordar o conteddo com o seu contexto historico, até
chegar as razbes trigonométricas, em seguida introduziremos um
momento de descontracdo, onde construiremos um teodolito portatil.
Assim o aluno, com esta ferramenta, vai poder vivenciar 0
descobrimento de alturas, utilizando o teodolito e fazendo uso do
conhecimento visto em sala. Nas reducbes do ciclo trigonométrico,
iniciaremos dando énfase ao ciclo, demonstrando a sua real
importancia na trigonometria, e através da visualizacdo com um
dispositivo pratico que mostraremos em sala, o aluno vai conseguir
captar as suas definicbes e seus valores de seno, co-seno e tangente.
Assim, com essas demonstracdes, daremos inicio as reducdes para o
primeiro quadrante, de forma geométrica, usando a congruéncia dos
angulos para uma melhor compreensédo dos alunos e utilizando os
dois eixos, para reduzirmos tanto os angulos (180° - x), (180° + x),
(360° - x), como também os angulos (90° + x), (270° - x) e (270° + x).

Referéncias Bibliogréficas

BIGODE, Anténio José Lopes. Mateméatica Hoje € feita assim. - Sao
Paulo: FTD, 2000.
DANTE, Luiz Roberto. Matematica contexto & aplicacdes. - Sao

Paulo: Atica, 2003.



BIANCHINI, Edwaldo; PACCOLLA, Herval. Curso de Matematica. -
Sao Paulo: MODERNA, 2003.

Material necessario: retro projetor, quadro branco, pincel (trés
cores) e apagador. Material restante sera fornecido em sala.



PASSEANDO PELOS NUMEROS E DESCOBRINDO AS
RELACOES ENTRE NATURAIS, DECIMAIS E FRACIONARIOS

Sueli Brito Lira de Freitas - Secretaria de Estado da Educacéo do DF
suelibritto@brturbo.com.br

Resumo

Nos dias de hoje, é fundamental que toda aprendizagem escolar
ocorra no sentido de contribuir para a formacdo de um cidad&o
autdbnomo, reflexivo e criativo. Esta necessidade nos leva a refletir
sobre a organizacéo do trabalho pedagdgico, e mais particularmente,
0 processo de ensino-aprendizagem da matematica.

Ao considerar o campo conceitual do numero, algumas reflexdes
tém nos levado a realizar uma proposta nas séries iniciais com o
objetivo de ajudar a crianga a estabelecer relacdes entre a idéia de
namero e as diferentes possibilidades de registro, bem como o
emprego adequado para cada um deles. Por exemplo, meio pode ser
representado de diferentes formas: 1/2, 50%, 5/10, 500 g, 0,5 ou 50
cm.

Simples questdes podem nos remeter a formulacdo de uma
proposta contextualizada e significativa neste campo. Qual o dia do
seu aniversario? Quantos anos vocé tem? Quanto vocé me deve?
Quantos quilos de carne devo comprar para o churrasco? Quantos
litros de agua devemos levar para a caminhada? Que horas sdo? Qual
a sua altura? Em que lugar ele esta na fila? Quantos convidados para
a festa? Quantas partes da pizza vocé comeu? De guanto sera o

desconto? Estas e muitas outras situacOes estao presentes em nosso


mailto:suelibritto@brturbo.com.br

contexto socio-cultural e podem se transformar em situacdes de
ensino-aprendizagem, na escola. Para responder a todas elas
necessitamos recorrer aos numeros (naturais, fracionarios,
decimais...), seja para representar a idéia de uma quantidade discreta
ou continua.

Todo o processo de construcdo dos numeros, pelo homem, fez
parte do seu préprio contexto histérico-cultural. Usando os dedos,
contas, pedras, marcas, entre outros, o0 homem ia garantindo o
conhecimento e a memodria das quantidades ja relacionadas; no
entanto, a dificuldade de trabalhar com grandes quantidades exigiu
mudanca nas formas de registros.

No trabalho com as criancas, & preciso compreender que
conceito néo € algo ensinado, mas construido pelo préprio sujeito nas
relacdes que estabelece com o mundo em que vive. O nUmero € uma
construcdo interna. A diversidade de experiéncias e de materiais
contribui significativamente para esta construcdo. A funcdo do
professor é facilitar o processo de descoberta das criangas.

Nesta oficina, procuraremos trazer algumas reflexbes sobre a
Numerizacdo. Alguns principios sao necessarios para aprender
namero, mas € a postura da professora diante da crianca e das suas
reacOes frente a desafios contextualizados, que ira garantir a
aprendizagem, considerando modos e tempos diferentes. Aprender

matematica € ferramenta importante para a construcéo da cidadania.

Palavras-chave: numerizacdo - modos e tempos de aprendizagem —

contexto



Esta proposta de mini-curso visa promover a reflexdo sobre a
pratica pedagdgica no ensino de numeros.

O conceito ndo € algo a ser ensinado, mas construido pelo
proprio sujeito nas relacbes que estabelece com o mundo em que
vive. O numero é uma construcao interna.

Nesta oficina, procuraremos trazer algumas reflexbes para o
professor sobre a numerizacdo. Alguns principios sdo necessarios
para a aprendizagem de numero. E imprescindivel considerar a
postura do professor diante da criangca em processo de aprendizagem.
Apresentamos algumas situacdes de pesquisa com criangcas sobre a
alfabetizacdo numeérica. A constru¢do da idéia de numero € basica
para a compreensao de conceitos matematicos, assim como aprender
matematica € ferramenta importante para a construcdo da cidadania.

Nossa proposta € de experimentar e discutir com professores
estratégias adequadas que garantam ao aluno a compreensado de
namero, Nndo apenas naturais, mas fracionarios e decimais, bem como

as relacdes que pode haver entre eles.

Publico alvo

professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Objetivo

Promover a reflexdo sobre a pratica pedagogica do ensino de
nameros, bem como a discussdo de estratégias diferenciadas e
contextualizadas que ajudem a crianca na construgcdao de um campo
conceitual de nuamero que favoreca o estabelecimento de relagdes

entre naturais, decimais e fracionarios.



Justificativa

Nos dias de hoje é fundamental que a base de toda
aprendizagem escolar ocorra no sentido de contribuir para a formacéao
de um cidadao autébnomo, reflexivo e criativo. Esta necessidade nos
leva a refletir a organizacdo do trabalho pedagodgico, e neste
momento, mais particularmente, o processo de ensino-aprendizagem
da matematica. Ao considerar o campo conceitual do numero,
algumas reflexdes tém nos levado a realizar uma proposta nas séries
iniciais com o objetivo de ajudar a crianca a estabelecer relacdes entre
a idéia de numero e as diferentes possibilidades de registro, bem

como o emprego adequado para cada um deles.

Metodologia

O mini-curso sera constituido de 3 momentos: levantamento de
hipéteses do grupo acerca do campo conceitual de namero com
alguns desafios; o0 desenvolvimento de didatica que abordara a
construcdo de numeros naturais, fracionarios e decimais (esta
proposta sera contextualizada e com o uso de materiais concretos) e
para finalizar ser4 apresentado em PowerPoint algumas situacdes de
criancas e fotos no contexto escolar que mostram o trabalho com este
campo de conhecimento, com intuito de gerar uma discusséo entre

teoria e pratica.

Atividades



As atividades propostas baseiam-se em vivéncias que irdo gerar
a construcdo de algoritmos, de tabelas, gréaficos, retas numeradas,
comparacao entre diferentes registros, contagem de dinheiro com
registro e operacao com decimais, medidas e divisdo de inteiros com
representacées fracionarias. A atividade ludica estara na base do

trabalho.

Materiais a serem providenciados pelo evento: data show, material
dourado, canetas hidrocor, papel oficio, cartolinas, fita adesiva, giz,

guadro,

Materiais a serem providenciados pela responsavel do mini-
curso: palitos ou canudos em 3 cores, ligas, fichas com algarismos,
dados, tapetinho, bonequinhos de plastico, chocolate bis, balanca de
cozinha, alguns alimentos, fita métrica, dinheiro de brinquedo, folheto

de supermercado, jogo de fracdes.
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MIL - MATEMATICA INTERATIVA LINUX:
SOFTWARE LIVRE PARA EDUCACAO MATEMATICA

Felipe Pereira Heitmann - Departamento de Matematica - UFMG

felipeph@agmail.com

Resumo

Neste mini curso, discutiremos a utilizacdo de novas tecnologias
na educacdo matematica, suas implicacdes para os professores e
para os alunos. Para realizar essa discussao, faremos uma atividade
investigativa da construcdo geomeétrica do bissectograma com um
programa de geometria dinamica, KIG.

Para realizar a atividade, utilizaremos o MIL - Matematica
Interativa Linux. Um sistema livre e gratuito desenvolvido
especialmente para o0 ensino de matematica, com dezenas de
programas educativos e educacionais.

A construcao do bissectograma consiste em desenhar um figura
cujos vértices sdo o0s pontos de interseccdo da bissetriz de um angulo
com as bissetrizes dos angulos adjacentes a este em um quadrilatero.

Pensamos em realizar essa atividade de modo a construir
ambientes de aprendizagem investigativos, onde o0s participantes
facam conjecturas e exploragcdes com a ajuda do software.

Faremos também uma discussdo sobre essa atividade sob o
ponto de vista da utilizacdo de novas tecnologias na educacao

matematica.


mailto:felipeph@gmail.com

Palavras-chave: educacédo matematica, software livre, informatica.

Publico alvo

Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior.

Objetivo

Este mini-curso tem como objetivo apresentar e discutir uma
proposta de utilizacdo de software livre na sala de aula de matematica.
A proposta a ser apresentada € o MIL - Matematica Interativa Linux,
um sistema operacional livre e gratuito desenvolvido especialmente
para o ensino de matematica, com dezenas de programas educativos
e educacionais.

A apresentacédo desse sistema sugere uma reflexdo sobre novas
tecnologias e sua aplicacdo na educacdo, além de exigir uma
mudanca de postura do professor em relacdo ao computador e ao
préprio aluno. Segundo Borba e Penteado (2001) a inser¢cdo de uma
nova midia no ambiente educacional abre possibilidades de mudanca
no proprio conhecimento, mas sem determinar a pratica pedagdgica.
O que sugere ter —se em mente que o computador em sala de aula
deva ser uma oportunidade de mudanca no conceito de ensino, e que
somente a sua presenca nao determina a pratica em sala de aula.

A criacdo de ambientes de aprendizagem para cenarios de
investigagdo € uma postura educacional favorecida pelo uso de
tecnologias em sala de aula. Segundo Skovsmose (2000) "Um cenario
para investigacdo € aquele que convida os alunos a formularem
guestdes e procurarem explicacbes". (p. 73). Este € um paradigma

muito favorecido pela computador em sala de aula, pois a maquina



serve como ferramenta para a exploracao, formulacéo de questoes e
conjecturas, possibilitando mudancga do conhecimento do aluno.

Além da discussdo sobre mudanca de postura do professor, é
importante também discutir que tipo de tecnologias serd usada no
ambiente educacional. O software livre e gratuito € uma concepcéo de
desenvolvimento de programas de computador de modo aberto, isto €,
VOCé tem acesso a como o programa foi feito, além de ser gratuito. E
uma alternativa financeiramente atrativa, pois vocé ndo paga pelo
programa se ele for gratuito e ainda tem uma comunidade muito
extensa de pessoas trabalhando voluntariamente no programa, o que
gera uma maior velocidade de desenvolvimento de novas funcdes e
corregcdes. Um dos fatores mais importantes do software livre e
gratuito € que ele ndo favorece a pirataria, jA que ele pode ser
distribuido liviemente. E um paradoxo escolas, instituicdes
socialmente responsaveis pela formacdo intelectual e social das
pessoas, Uutilizarem programas piratas, ja que assim elas estdo
ensinando a roubar e ndo valorizando o que é voluntario e em muitos

casos nacional.

Justificativa

A importancia das novas tecnologias, inclusive computador, na
sociedade atual € tdo relevante que passa a ser considerada uma
nova necessidade, uma nova linguagem, assim como a escrita. Assim
como a escrita criou o analfabetismo, a informatica criou o
analfabetismo digital. O desconhecimento completo das novas
tecnologias causa uma nova forma de exclusdo social, a excluséo

digital.



A escola, com seu papel social de ambiente de formacéo de
sujeitos da sociedade, tem que saber que nao basta ler e escrever
para ter acesso a informacdo nos dias de hoje, mas que o
conhecimento de informatica deve fazer parte dos conhecimentos do
aluno. Dessa forma a escola estard proporcionando a inclusdo digital
desse sujeito, incluséo essa importante para a inclusao social dele.

Utilizar computadores em sala de aula de disciplinas como
matematica € uma opcao para proporcionar a inclusao digital. Logo
surgem as questdes: Como usar o computador? O que ensinar para o
aluno? Serd que eu vou conseguir fazer isso? Para essas questdes
nao existe resposta Unica. Mas uma sugestdo € utilizar ndo para
ensinar como utilizar o computador, mas sim para auxiliar o processo

de ensino de matematica, por exemplo.

Metodologia
Parte 1 (primeiras duas horas):
1. Apresentacdo: um pouco sobre informatica e educacéao.
2. Apresentacéo do MIL - Matematica Interativa Linux.

2.1 Explanacdo sobre o que € MIL, para que serve, e como
utilizar,

2.2 Exploragdo por parte dos participantes dos programas
contidos no MIL.

2.3 Apresentacao de alguns programas e suas aplicacoes.
3. Realizacdo da atividade investigativa "Bissectograma" utilizando o
software KIG, contido no MIL.

"Bissectograma”:



Construir, com a ajuda de um programa de geometria dinamica,
KIG, um bissectograma, uma figura plana cujos veértices sdo os pontos
de interseccdo da bissetriz de um angulo com as bissetrizes dos
angulos adjacentes a este, em um quadrilatero. Explorar as
possibilidades dessa construcdo. Discutir a existéncia ou nao do

bissectograma para os quadrilateros.

Parte 2 (Ultimas duas horas):

4. Discussao das impressdes sobre o MIL - Matematica Interativa
Linux

5. Discusséo sobre a atividade investigativa.

6. Discussédo sobre novas tecnologias e educacdo matematica.

Material necessario

Laboratério com 15 computadores com a seguinte configuracao

minima:

. Processador Intel (Pentium, Celeron) ou AMD (K6-2, Athlon,
Semprom) de 400MHz ou superior.

. Memoria RAM: 128Mb ou superior.



EDUCACAO MATEMATICA: RECONHECENDO E RESPONDENDO
A NECESSIDADES ESPECIAIS

Isabel Cristina de Melo Gongalves Porto’
Ismaete Maria de Sousa Cunha®

Universidade Catolica de Brasilia

Resumo

Este trabalho visa estimular a criatividade por meio de jogos
matematicos, apoiar a inclusdo de alunos com necessidades
especiais, estabelecer um vinculo entre a teoria e a pratica
pedagdgica, bem como favorecer e promover um adequado
desenvolvimento pessoal.

Os jogos na Educacdo Matematica estimulam a criatividade,
desenvolvem a autoconfianga e autonomia, propiciam a convivéncia e
confronto com idéias diferentes, possibilitam a interdisciplinaridade,
contribuindo assim com a inclusdao dos alunos com necessidades
especiais no Ensino Fundamental. Com esse intuito foram
desenvolvidos os materiais didaticos: Soroban e Quebra-Cabeca
Geométrico.

O Quebra-Cabeca Geomeétrico tem como objetivo integrar os

alunos com ou sem deficiéncia fisico motora. Desenvolve a

! Licencianda do Curso de Matematica. Contato: ismaete@pop.com.br
? Licencianda do Curso de Matematica. Contato: bbelporto@pop.com.br



coordenacao motora principalmente naqueles que possuem paralisia
cerebral, trabalhando a juncéo das figuras geométricas, de modo que
eles percebam a simetria entre as mesmas.

O Soroban tem como objetivo desenvolver concentragao,
atencdo, memorizacdo, percepc¢ao, coordenacdo motora e célculo
mental, principalmente, porque o praticante € o responsavel pelos

calculos, ndo o instrumento.

Palavras-chave: Escola Inclusiva, jogos matematicos.

Publico Alvo

Publico em geral

Duragéo: 2 h/a

Objetivo

Estimular a criatividade por meio de jogos matematicos,
apoiando a inclusdo de alunos com necessidades especiais e
estabelecer um vinculo entre a teoria e a pratica pedagogica, bem

como favorecer e promover um adequado desenvolvimento pessoal.

Justificativa

Os jogos na educacdo Matematica estimulam a criatividade,
desenvolvem a autoconfianca e autonomia, propiciam a convivéncia e
confronto com idéias diferentes, possibilitam a interdisciplinaridade,
contribuindo assim com a inclusao dos alunos com necessidades

especiais no Ensino Fundamental. Nesta oficina serédo desenvolvidas



atividades com o Soroban e Quebra-Cabeca Geométrico que foram
estudados no Laboratério de Matematica da Universidade Catdlica de
Brasilia.

O Quebra-Cabeca Geométrico tem como objetivo integrar os
alunos com ou sem deficiéncia fisico motora. Desenvolve a
coordenacao motora, principalmente naqueles que possuem paralisia
cerebral. Trabalha-se a juncédo das figuras geométricas, de modo que
eles percebam a simetria entre as figuras geomeétricas.

O Soroban tem como objetivo desenvolver concentragao,
atencdo, memorizacdo, percep¢do, coordenacdo motora e calculo
mental, principalmente, porque o praticante é o responsavel pelos
calculos, ndo o instrumento. A pratica do Soroban possibilita realizar
calculos contextualizados e exercita a mente, aumentando a
compreensao dos procedimentos envolvidos. As atividades de
representacées numéricas, adicdo, agrupamentos, ordens e classes

serao desenvolvidas com o Soroban.

Metodologia
A metodologia a ser utilizada € participativa, cooperativa e
interativa, promovendo uma cumplicidade entre os membros do grupo

durante a realizacéo das atividades.

Atividades
v' Dinamica de apresentacao;
v" Quebra-Cabeca Geométrico;

v' Soroban;



Material a ser Utilizado
25 copias da apostila: Materiais de Apoio para Escola Inclusiva
v' 04 Quebra-Cabeca Geométrico;
25 Sorobans;

25 Vendas para os olhos;

v
v
v' Computador e canhao;
v' Aparelho de som;

v 50 folhas de papel A4;
v 25 lapis e 25 borracha.

Referéncias Bibliogréficas

COSTA, Stella Maris — A Inclusdo nas Escolas e seus Reflexos nos
Processos de Socializacdo e de Aprendizagem em Matematica de
Alunos com Deficiéncia Mental no Distrito Federal. Trabalho de
conclusao de curso-TCC-Universidade Catélica de Brasilia,2005

SMELTZER, Suzanne C. & BARE, Brenda G. - Tratado de
Enfermagem Médico-Cirurgica. Tradugdo Brunner & Suddarth’s. Rio
de Janeiro, Editora Guanabara Koogan S.A, 2002.
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JOGOS COMO RECURSO DIDATICO
PARA O ENSINO DE MATEMATICA

Alexandre Boleira Lopo, CEFET-BA, UNEB, COOPEB,

alexandre @cefetba.br
Elena Maria Brentano, FASB, DIREC-25, COOPEB

Esther Cristine Hoffmann Lisboa, COOPEB

Resumo

Os jogos sdo considerados recursos ou dispositivos didaticos
ao possibilitarem para criancas e adolescentes atividades ludicas
gue desenvolvam a aprendizagem. Em matematica, podem
contribuir para o desenvolvimento do raciocinio dedutivo e indutivo,
como explica Piaget. Outra funcdo do jogo esta relacionada a sua
grande importancia como integrador social, pois, em geral, € uma
atividade desenvolvida em grupo.

O uso dos jogos como recurso didatico é justificado por
propiciar o favorecimento da criatividade; desenvolvimento da busca
de novas estratégias de solucéo; aprimoramento da organizacdo do
pensamento e desenvolvimento da intuicdo e da critica, como
aponta Cavalcante (2001).

E relevante citar Malba Tahan, que explica que os jogos
devem ser conduzidos por educadores de forma planejada a fim de
propiciar a ampliacdo da competéncia l6gico-matematica.

Nesta perspectiva, construiu-se o presente mini-curso, que
visa fundamentar em bases teodricas a aplicagcdo dos jogos em sala
de aula e apresenta-los como recursos didaticos para o ensino de
matematica, em virtude de desenvolverem a aprendizagem desta

ciéncia.
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Enfim, acreditamos que 0s jogos sdo um recurso didatico
inovador e importante, sendo que a eficicia da sua utilizacdo passa
inevitavelmente pela elaboracdo de um planejamento adequado
para sua aplicacéo, por um estudo prévio de todas as possibilidades
gue o jogo oferece e, finalmente, por uma utilizacdo do jogo pelo

professor.

Palavras-chave: Jogos, recurso didatico e ensino de matematica

Introducao

Na historia da humanidade, 0s jogos sempre constituiram uma
forma de atividade inerente ao ser humano. A partir do século XVI,
0os humanistas comecaram a perceber o valor educativo dos jogos,
sendo gue os jesuitas foram os primeiros a utilizarem jogos como
recurso didatico.

Jean Piaget, em diversas de suas obras, apresenta fatos e
experiéncias ludicas aplicadas a crianca. Segundo ele, 0os jogos nao
sdo apenas uma forma de entretenimento, mas sdo meios que
contribuem para o desenvolvimento intelectual e tornam-se mais
significativos a medida que a crianca se desenvolve. Outra funcdo
do jogo esta relacionada a sua grande importancia como integrador
social, pois, em geral, € uma atividade desenvolvida em grupo.

Entretanto, segundo Malba Tahan, "para que 0s jogos
produzam os efeitos desejados € preciso que sejam, de certa forma,
dirigidos pelos educadores”. Partindo do principio de que as
criancas pensam de maneira diferente dos adultos e de que nosso
objetivo ndo é ensina-las a jogar, devemos acompanhar a maneira
como as criancas jogam, sendo observadores atentos, interferindo
para colocar questdes interessantes (sem perturbar a dinamica dos

grupos) para, a partir disso, auxilid-las a construir regras, a pensar
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de modo que elas entendam e a desenvolverem as competéncias

|6gico-matematicas.

Objetivo

O presente mini-curso tem como objetivo fundamentar em
bases tedricas a aplicacdo dos jogos em sala de aula e apresentar
0 jogo como recurso didatico inovador e importante no ensino de

matematica.

Justificativa

O uso de jogos no ensino da Matematica como um recurso
didatico é justificado pela oportunidade em propiciar ao educando o
desenvolvimento cognitivo de forma prazerosa, mudando a rotina
da classe e despertando o interesse do aluno. A utilizacao de jogos
adaptados ao ensino de matematica, como o baralho das equacées,
domind das operacdes, trilhas, memadria e outros possibilitam que o
aluno faca da aprendizagem um processo interessante e até
divertido.

A justificativa de GROENWALD e TIMM (2005) para a
utilizacdo dos jogos € fundamentada em trés aspectos : o carater
ladico, o desenvolvimento de técnicas intelectuais e a formacéo de
relagdes sociais.

Para Cavalcante, Luiz G, et al (2001), o uso dos jogos pode
apresentar outras justificativas como o0: favorecimento da
criatividade; desenvolvimento da busca de novas estratégias de
solucdo; aprimoramento da organizacdo do pensamento e
desenvolvimento da intuicdo e da critica.

Acreditamos que, para os alunos, 0s jogos sao atividades

mais significativas que 0s costumeiros exercicios para “fixacédo” do
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conteudo. Entretanto, a eficacia dos jogos como recurso didatico
passa inevitavelmente pela elaboracdo de um planejamento
adequado para sua aplicacdo, por um estudo prévio de todas as
possibilidades que o jogo oferece e, finalmente, por uma utilizagcao
do jogo pelo professor, que devera vivenciar a situacdo do jogo
antes de desenvolvé-lo com os seus alunos, a fim de verificar se 0s
objetivos propostos serdo alcancados com a utilizacdo do jogo

como material didatico.

Metodologia

A metodologia do mini-curso € estruturada em trés momentos:
1°. Exposicdo tedrica a respeito da origem, dos aspectos
psicologicos e sociais e da importancia do jogo como recurso
didatico;
2°. Apresentacdo de jogos didaticos de matematica por meio de
uma oficina de atividades praticas (os participantes terdo a
oportunidade de vivenciar a experiéncia de jogar);
3°. Finalizacdo com a apresentacdo pelos grupos, por meio de
discussodes (socializacdo), da aprendizagem gerada pelo uso dos
jogos didaticos de matematica.
Como proposta de atividade serdo vivenciados pelos participantes
0S jogos que trabalharem os conceitos e/ou contetddos das séries
inicias e finais do ensino fundamental. Como exemplo de jogos:
Fan-tan, pega-dez, pega-varetas, trilhas tematicas, jogo da
memoaria, Torre de Handi, domino tematico, baralho das operacdes

ou equacgoes, jogo das fracdes, etc.



Publico-alvo

Graduandos em Matematica e areas afim, professores de
matematica e professores de ensino fundamental. (séries inicias e

finais).
Carga-horaria: 4 horas.

Material necessario: Os jogos serdo fornecidos pelos professores
ministrantes do curso, sendo apenas necessario o retroprojetor para

apresentacao da fundamentacao tedrica sobre 0s jogos.

Referéncias Bibliogréficas
CAVALCANTE, Luiz G, et al, Mais Matematica, Sao Paulo, Saraiva,

2001.

TAHAN, M. O homem que calculava. Rio de Janeiro:Record, 1968.
GROENWALD, Claudia L. ; TIMM, Tatiana. Utilizando Curiosidades
e Jogos Matematicos em Sala de Aula. Acesso em 20 de marco de
2005, as 20h.



JOGOS MATEMATICOS

Lilian Marcal Martins Lopes
Colégio INEI — Lago Sul e-mail : 2L2M@bol.com.br

“E preciso que o professor assuma o papel de artifice de um
curriculo que privilegie as condi¢des facilitadoras de
aprendizagens que 0 jogo contém nos seus diversos dominios
afetivo, social, perceptivo-motor e cognitivo, retirando-o da
clandestinidade, da subversdo, explicitando-o0 corajosamente
como meta da escola e ndo como pertencente ao seu curriculo
oculto”.
Maria Luiza Ribeiro

In Jogo, Brinquedo, Brincadeira e a Educacao.

E essa nossa meta. Acreditamos, assim como Piaget,
Vygotsky e outros tedricos notaveis da educacdo, que brincar é
mais do que uma atividade sem consequUéncia para a crianca.
Brincando, ela ndo apenas se diverte, mas recria e interpreta o
mundo em que vive, se relacionando com este mundo. Brincando, a
crianca aprende. Por isso, cada vez mais utilizamos e temos
tentado colocar os jogos e brincadeiras em um lugar de destaque

na nossa rotina escolar.

Trabalhar com a matematica é desenvolver o raciocinio légico,
estimular a autonomia do pensamento, a criatividade e a
capacidade de resolver problemas. Estamos encontrando nos jogos
uma alternativa de aumentar a motivagdo para a aprendizagem,
desenvolver a autoconfianca, a organizacdo, a concentracdo, a
atencdo, o raciocinio logico-dedutivo, 0 senso cooperativo, a
socializacdo e aumentar as interagcdes do individuo com outras

pessoas.
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Vygotsky afirmava que o brinquedo proporciona a crianca
liberdade para determinar suas proprias acoes, preparando-a para o
mundo real, onde o0 sucesso depende muito da capacidade de

tomar decisoes.

O uso de jogos no ensino da Matematica oportuniza o
trabalho em varios aspectos. Ao participar de um jogo pedagogico,
a criangca processa o conhecimento — mesmo que antes fosse
apenas memorizado - desenvolve estratégias, vive experiéncias,
exercita a cidadania (uma vez que ela tem que argumentar,
organizar pensamentos, e tomar uma decisdo) e conhece e

compreende o mundo social que a rodeia.

Através de jogos, como domindé, memoria, trilhas, boliche,
varetas e outros, oportunizamos que o aluno faca da aprendizagem
um processo interessante e bem divertido. Tomamos cuidado para
nao utilizarmos 0s jogos apenas como mero instrumento de
recreacdo, e sim facilitadores na introducdo, compreensao e
aprofundamento dos conteudos trabalhados. Por isso, preparamos
ou os adaptamos de acordo com 0s objetivos pré-determinados do
conteldo em pauta para desenvolver com os alunos da 32 série e
sempre fazemos, coletivamente ou ndo, um registro dessa atividade
desenvolvida, para que aconteca uma aprendizagem significativa e

real.



A MATEMATICA DOS SISTEMAS DE IDENTIFICACAO

Leandro Ferreira da Silva

Secretaria de educacdo de Pernambuco - sheme@pop.com.br

Publico alvo: Ensino Médio e formagé&o de professores.
RESUMO

Os sistemas de identificacdo sdo uma prova de que, por mais
abstrato que sejam 0s conceitos matematicos, eles sempre terdo
uma aplicacdo pratica. Com isso vemos que nao ha uma
matematica pura, e sim uma matematica que nao foi aplicada ainda.
O trafego de informacdo em rede de computadores seria muito
prejudicado e muitas vezes até inviavel, sem os sistemas de
identificacdo e seus codigos detectores de erros. Hoje todo produto
comercializado no mundo tem um ndmero de identificacdo, o que
torna a comercializagdo mais eficiente, trazendo rapidez e
seguranca na transmissdo de dados, detectando possiveis erros
nos numeros ou letras da identificacdo do produto. Outra aplicacao
desses sistemas sao as identificacdes das pessoas, pois sSomos
identificados em quase todos os lugares por um numero, por
exemplo, o RG, o CPF, a conta bancéria, o titulo de eleitor entre
outros. Diante deste fato, € de vital importancia que o professor
conheca e desenvolva com seus alunos o que € e como funciona

um sistema de identificac&o.
Justificativa

As informacdes recebidas pelo educando, em sala de aula,

muitas vezes nao sao assimiladas pelo mesmo, e talvez a causa



principal disso seja que os alunos soO se interessam por conteddos
que tem uma aplicacdo no seu contexto social. Um exemplo é a
divisibilidade de numeros inteiros e suas propriedades, contetdo
que € aplicado exclusivamente nas operacoes de divisdo de
nameros inteiros, que podem ser resolvidas, na maioria das vezes,
por uma calculadora simples. Tendo em vista este problema, este
relato destina-se a mostrar uma aplicacdo ligada ao cotidiano da
populacédo e de vital importancia para o mundo de hoje, constituida

pelos sistemas de identificacdo numeéricos e alfanumeéricos.

Mostra-se como 0 assunto propicia o preparo dos professores
e alunos do ensino medio para utilizacdo de conceitos basicos da
matematica na realidade tecnologica atual. Evidencia-se, desse
modo, que, por mais abstrato que seja 0 conceito matematico, ele

tem ou terd uma aplicacao pratica.

O relato tera uma parte introdutoria, com historia dos sistemas
de identificacdo e o motivo porque foram criados, seguido de uma
analise dos sistemas mais usados, em especial o EAN - 13, ISBN, e
o ISSN.

Recursos audiovisuais
Um computador com data show e PowerPoint
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