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Um convite para atividades que abordam Matematica...

Sabemos que o dia a dia escolar nos cerca de desafios, e por vezes ficamos exaustos
com as diversas atribuicbes e conteldos que o curriculo nos direciona. Em virtude disso,
frequentemente ndo conseguimos refletir sobre nossa forma de ensino. Compreendemos que
na docéncia o diadlogo entre os pares é fundamental para o aprimoramento das préaticas
educativas. Neste sentido, no intuito de contribuir com a melhoria do ensino de Matematica
nas escolas, este caderno de atividades disponibilizara relatos de abordagens de contetdos de
Matematica que foram ministrados em um colégio e debatidos com professores mais
experientes. Esses professores, por sua vez, conjuntamente com o Professor Residente,
planejaram e aplicaram as atividades que geraram resultados e processos que contribuiram

para a formacédo dos alunos e também dos professores.

Julgamos que o processo de desenvolvimento das atividades é mais importante do que
0 produto final. Entendemos que é nesse momento que o aluno vai ampliando suas
potencialidades em relacdo aos conceitos matematicos e o professor tem a possibilidade de
aprimorar seu modo de ensinar. Dessa maneira gostariamos de ressaltar que, ao realizar
qualquer tarefa que mencionaremos nos capitulos seguintes, o leitor possa observar seu
desenvolvimento pelos alunos, ndo valorizando somente o resultado final, mas o que a

atividade desencadeou para o progresso do estudante e para os debates nos momentos de aula.

Nas tarefas que citaremos, procuramos trabalhar de forma diversificada de modo a
desenvolver os contetdos com materiais manipulativos, tecnologias digitais, jogos, atividades
em grupo, entre outras. Acreditamos que ao final desse texto, o leitor possa ter outras
possibilidades para ampliar questdes que envolvam os conteldos de Matematica de forma
mais plural em sala de aula, e consequentemente compreender que 0 processo educativo esta
em constante mudanca e aprimoramento, exigindo de nds professores sempre estarmos

atualizados.

Professor Paulo Ricardo!
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INTRODUCAO

A vivéncia escolar € rica de possibilidades e o processo de ensino e aprendizagem, por
vezes, se torna desafiador, haja vista as dificuldades inerentes a pratica docente. Nesse
sentido, este caderno de atividades tem por finalidade trazer situagdes vivenciadas em um
curso de especializacdo por um professor em inicio de carreira. Esse professor, durante um
ano, acompanhou e ministrou aulas com professores mais experientes, e teve a oportunidade

de angariar e compartilhar experiéncias ao longo desse periodo.

O curso intitulado Especializacdo em Residéncia Docente foi o primeiro oferecido
pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) com o objetivo de introduzir o professor
em inicio de carreira as complexidades de uma escola e sala de aula. Para isso, foram
selecionados 11 professores (2 de Artes, 2 de Pedagogia, 1 de Geografia, 1 de Histdria, 1 de
Portugués, 1 de Quimica, 1 de Ciéncias, 1 de Linguas Estrangeiras e 1 de Matematica) por

meio de um concurso? cujo pré requisito era ter, no maximo, trés anos de graduacio.

Esse periodo de formagdo continuada caracteriza os docentes como professores em
inicio de carreira. Huberman (1995, p. 48) conceitua o inicio de carreira de um professor
como sendo os trés primeiros anos de docéncia depois de formado. E nesse momento que o
docente tem seus primeiros contatos profissionais com companheiros de trabalho, alunos,
escola, etc. O autor descreve que nesse tempo o professor vivencia dois aspectos

fundamentais para sua trajetoria profissional; a “sobrevivéncia” e a “descoberta”.

A sobrevivéncia esta associada as dificuldades decorrentes das divergéncias entre a
teoria e a préatica estudada na graduacéo, relacdo com os alunos, problemas com materiais e
utilizacdo dos recursos em sala de aula ou espacos escolares. A descoberta é o prazer em
tomar a posicdo de professor, de assumir uma turma, ministrar aulas, conviver com
profissionais da escola. Nesse momento o professor € imerso nas relagdes pessoais do

trabalho e se sente parte do sistema educacional.

Com os desafios relacionados aos dois aspectos, os professores internalizam conceitos

e préaticas que influenciam sua vida profissional. Assim torna fundamental um processo de

2 Edital https://www2.ufjf.br/copese/concursos/editais-2019/residencia-docente-2019/. Ultimo acesso
em 15 mar de 2020.
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iniciacdo a docéncia que possibilite ao professor adentrar a carreira docente com mais
confianca e compreensdo dos trabalhos. Gongalves (1995, p.154) destaca que no inicio de
carreira os professores permanecem em “uma auténtica luta entre a vontade de se afirmar e o

desejo de abandonar a profissao”.

Com a intencdo de diminuir essas aflicbes, durante o periodo de especializa¢do, 0s
professores iniciantes além de fazerem disciplinas e realizarem atividades fora da sala de aula,
também atuavam como docentes em um processo de co-docéncia. Esse processo teve por
objetivo a troca de experiéncias entre o professor® e o residente, com o intuito de contribuir
para a formacdo profissional do residente, e consequentemente diminuir as angustias do
docente em inicio de carreira. O residente recebia 0 apoio para a preparacdo de planos de
aulas e orientacdes para sua pratica docente, e concomitantemente auxiliava o professor nas

preparacOes de provas, trabalhos e outros objetos de ensino e avaliacéo.

Tratando-se de uma poés-graduacdo, também aconteceram disciplinas que nos
orientaram acerca das compreensdes para além da sala de aula, sendo elas: Educacéo Especial
na Perspectiva da Inclusdo; Pesquisa e Saberes na/da Pratica Docente; Seminarios da
Educacéo Basica e Contemporanea; Direitos Humanos, Diversidade e Etica; Tecnologias no
Processo de Ensino e Aprendizagem. Os professores que ministravam essas disciplinas,
majoritariamente, eram profissionais do colégio. Eles tém muita experiéncia na prética
docente e um nivel académico entre mestres ou doutores. Com o conhecimento dos
professores adquirido por anos de docéncia, os momentos das disciplinas foram
potencializadores nos debates e reflexdes para os residentes compreenderem 0 que permeava

a teoria académica e as aplicac@es nas praticas educativas.

Como resultado dessa especializac¢do, elaboramos este caderno de atividades contendo
praticas vivenciadas pelo residente de Matematica no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII. Essa
escola pertence a Universidade Federal de Juiz de Fora e trata-se de um colégio de aplicagéo,
onde h& inimeros estagiérios das licenciaturas, além de bolsistas de treinamento profissional e
de iniciacdo cientifica participando de projetos extracurriculares. Com mais de 1300 alunos, a
escola conta com turmas de ensino para todos os anos do Ensino Fundamental I e Il e os trés

anos do Ensino Médio além de turmas para Educacédo de Jovens e adultos (EJA).

3 Esse professor refere-se ao docente efetivo do colégio que participava da especializacio e era
responsavel pelo residente.



Todas as atividades desenvolvidas neste caderno foram realizadas nas dependéncias
do colégio. Os trabalhos foram preparados em turmas do sexto e nono ano do Ensino
Fundamental 1l e uma do primeiro ano do Ensino Meédio. As abordagens didaticas foram
desenvolvidas em dialogo com os professores que ministram a disciplina de Matematica;
Professora Claudia* para o sexto ano, Professor Leonardo® do nono ano e Professor Felipe® do

primeiro ano.

Como as atividades foram desenvolvidas nas turmas mencionadas anteriormente, 0s
contetdos que abordaremos fazem parte do curriculo escolar voltado para o ano especifico, no
entanto, destacamos que elas podem ser ampliadas para outras séries escolares, ndo limitando-

se apenas ao ano caracterizado pelo documento curricular.
Este caderno esta dividido em cinco se¢oes:

Na secdo referente ao sexto ano, abordaremos atividades sobre raiz quadrada com
utilizacdo de uma sequéncia didatica, introdugdo ao volume usando dobraduras, e introducao
ao plano cartesiano com o uso da tecnologia digital. Faremos sugestbes para 0

desenvolvimentos da atividade e mudancas que julgamos necessarias.

No segundo capitulo abordaremos temas relacionados ao nono ano. Apresentaremos
reflexdes sobre: 0 uso do smartphone para o estudo da equacdo do segundo grau; a producéo
de uma calculadora de Bhaskara no Excel; e, por fim, um trabalho de estatistica com o estudo
de graficos tendenciosos e pesquisa de campo. Orientaremos sobre a producdo dos dados e

utilizacdo dos softwares indicados nos trabalhos.

4 Mestre em Educacdo pela Universidade Estadual Paulista "Jilio de Mesquita Filho", campus
Presidente Prudente-SP (2011). Especializacdo em Fundamentos em Prética Interdisciplinar pela Universidade
Federal de Juiz de Fora (2002). Bacharel em Matematica pela Universidade Federal de Juiz de Fora (1994).
Licenciada em Matematica pela Universidade Federal de Juiz de Fora (1990).

5 Doutor em Educagdo para a ciéncia pela Unesp de Bauru (2013) e Mestre em Educagdo pela
Universidade Federal de Juiz de Fora (2004). E professor de Matematica do colégio de aplicacdo Jodo XXIII
(URJF) e do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matemdtica da UFJF atuando na linha de pesquisa
Tecnologias da Informacdo e Comunicacio na Educacéo. E pesquisador lider o Grupo de Pesquisa EMAVEB -
Educacdo Matematica e Ambientes Virtuais na Escola Basica. Atualmente vem iniciando estudos acerca da
Robotica Educacional e programacéo de computador para estudantes da Educacéo Basica.

® Doutorando em Ciéncia, Tecnologia e Educacio pelo CEFET RJ. Mestre em Ensino pela
Universidade Estadual do Oeste do Parana (2018). Licenciado em Matematica pela Universidade Presidente
Antdnio Carlos (2008) e Tecndlogo em Sistemas para Internet pelo Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais
(2010). Atualmente é professor do colégio de aplicacdo Jodo XXIII da Universidade Federal de Juiz de Fora.
Tem interesse pelo ensino de Matemética, principalmente no seguinte tema: tecnologias educacionais.
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Na terceira secdo, trabalhos relacionados ao primeiro ano do Ensino Médio.
Apresentaremos atividades com uso de materiais manipulativos, smartphones e jogos. O uso
do smartphone para o estudo de sinais da funcdo do primeiro grau; a utilizacdo de barbantes
para introdugdo ao conceito de area maxima na funcdo do segundo grau; e o uso da Torre de
Hanoi para o estudo de fungdo exponencial.

A quarta secdo foca em trabalhos que ndo abordam um ano escolar em especifico,
mas que durante a especializacdo se demonstrou promissora para qualquer periodo. Nela
relataremos uma proposta de atividade para a introducdo de volume; a introducdo a
programacédo para criancas com a utilizacdo do programa Scratch; e um jogo criado para

alunos com dificuldade de memorizagéo.

Ao final, no ultimo capitulo, dirigiremos o trabalho para a formacdo docente. Nele
relatarei na primeira pessoa, pois descreverei sobre as mudancas ocorridas na minha formacao
profissional e pessoal. Dialogando sobre a importancia que a Residéncia Docente teve para a
mudanca na postura, concepcOes de sala de aula e colégio. Atrelado a essas mudancgas e
compartilhando as aprendizagens, direcionarei algumas orientagfes, principalmente para
professores em inicio de carreira. Descreverei sobre sugestdes para 0s primeiros momentos na
vida profissional. OrientacGes acerca dos primeiros dias de aula como docente, planejamento
anual, postura em sala de aula. Propostas que durante a residéncia docente estiveram presentes

nos didlogos do residente com os professores orientadores.

Consideramos que ao final desse texto possamos compreender o qudo rico de
possibilidades é uma sala de aula de Matematica, observando as dificuldades que podem
ocorrer, mas cientes do papel que um professor deve assumir na carreira. Além disso, ter uma
variedade de opcOes de trabalhos que serdo apresentados, debatidos e relatados no decorrer

deste texto.
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1. ATIVIDADES SEXTO ANO

As atividades descritas nesse capitulo foram desenvolvidas em uma turma de sexto
ano do Colégio de Aplicacdo Jodo XIII da Universidade Federal de Juiz de Fora. Na turma
havia, em média, 30 alunos com idades entre 11 e 13 anos. As aulas aconteciam no turno da

manhd com a regéncia da professora Claudia e do professor residente Paulo.

No que tange o ensino de Matematica no sexto ano a Base Nacional Comum
Curricular descreve que devemos abordar os conteidos de maneira significativa utilizando
“[...] diferentes recursos didaticos e materiais, como malhas quadriculadas, &bacos, jogos,
calculadoras, planilhas eletronicas e softwares de geometria dinamica [...]” (BRASIL, 2018,
p. 298).

Orientados por esse documento, abordaremos nesse capitulo atividades para
concepcdo de Raiz Quadrada, Plano Cartesiano com utilizagdo de softwares, e por ultimo, a

dobradura do cubo e abrangéncia de figuras espaciais com materiais manipulativos.

1.1 Concepcao de raiz quadrada

Os alunos do sexto ano detém uma caracteristica especial. E um momento de transicio
na vida escolar dos estudantes que passam do Ensino Fundamental | para o Ensino
Fundamental 1l. Ao desenvolvermos qualquer atividade nessas turmas, devemos tomar o
cuidado de compreender que tratam-se de alunos que estdo passando por um momento de
mudanca de professores, metodologias educativas, e ainda hd também a questdo
fisica/hormonal, que nessa idade fica mais evidenciada.

Desta maneira, antes de falarmos de Raiz Quadrada, debatemos acerca dos contetdos
de potenciacdo e simbologias relacionadas ao tema, conversando incessantemente com 0s

estudantes as relacdes dispostas. Os alunos ja haviam estudado o significado de quadrado
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perfeito, nmeros cubicos e as outras propriedades de potenciacdo, como por exemplo, a base

elevada a zero.

Ao introduzir a ideia de Raiz Quadrada trabalhamos com a turma uma sequéncia de
figuras para que eles chegassem a compreender o conceito. Nela os alunos tinham o comando

de reposicionar as bolinhas de tal forma que pudessem formar um quadrado.

Ponte, Brocardo e Oliveira (2013) destacam a investigacdo em sala de aula. Nessa
perspectiva 0s alunos devem assumir a proposta apresentada pelo professor, realiza-la e, ao
final, discutir em grupo os procedimentos adotados para resolugdo. Com essa abordagem

utilizamos a atividade a seguir.

Figura 1 - Atividade de raiz quadrada.

1) Das figuras abaixo, quais delas podem ser transformadas em quadrados de bolinhas?

. D G |

Aese O om0 seiss

esese - : H :::::

Be.ss .:::::::. E ceese . ....:.. :::::

ees seeee sessss ® . sssse
soose

Fonte: Material da professora Claudia.

Como verificamos na figura 1, existem figuras que ndo conseguimos formar um
quadrado completo, ou seja, todo preenchido de bolinhas. Sdo os casos das letras B (8
bolinhas), E (15 bolinhas), F (21 bolinhas), G (6 bolinhas) e I (35 bolinhas). Nesse momento,
é fundamental debatermos com os alunos o motivo de ndo formarem um quadrado com o
nimero de bolinhas de cada letra mencionada. Essas figuras ndo tem uma quantidade de
bolinhas que gera um nimero que seja quadrado perfeito. Isto é, com essas quantidades ndo

sera possivel montar o quadrado.

Se observarmos as figuras restantes, todas tém quantidades de bolinhas que remetem a
um quadrado perfeito. A letra A tem 4 bolinhas (2 elevado a 2), C tem 25 bolinhas (5 elevado
a5), D tem 16 bolinhas (4 elevado a 4), H tem 9 bolinhas (3 elevados a 3).
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A partir dessa constatagdo, debatemos com os alunos sobre essa diferenca de
numeracado. Por que figuras com quantidade de bolinhas que remetem a um nimero quadrado
perfeito conseguimos montar um quadrado, e com as diferentes ndo conseguimos? Essa
questdo gera muitas duvidas nos estudantes e € preciso tempo para que possam compreender a
diferenciacéo.

Com a discussdo das solucdes introduzimos a nocéo de raiz quadrada (v), pois trata-
se de saber, por exemplo: qual € a quantidade de bolinhas no lado do quadrado que tem ao
todo 16 bolinhas? Deste modo temos que fazer v16, que como ja tinham observado é 4.
Assim, quando queremos saber a raiz quadrada de algum valor é “basicamente” descobrir

qual € o valor do lado da figura que forma um quadrado de 16 bolinhas.

A BNCC orienta para a habilidade de “resolver e elaborar problemas que envolvam
calculos [...] com nimeros naturais, por meio de estratégias variadas, com compreensao dos
processos neles envolvidos com e sem uso de calculadora” (BRASIL, 2018, p. 301). Ao fazer
a investigacdo do problema, os estudantes utilizaram diferentes métodos para compreendé-lo

e elaborar a resposta correta.

Consideramos que, ao realizar essa atividade, alcangcamos nosso objetivo, alem de
abordarmos habilidades que vdo ao encontro aquelas propostas pela BNCC. No decorrer das

aulas trabalhamos com outros exemplos que ndo eram somente de quadrados perfeitos, como

por exemplo, +/0,16 = 0,4.

Uma possivel modificacdo nessa atividade seria inserir novas figuras, porém com a
mesma quantidade de bolinhas. Essa mudancga na sequéncia poderia contribuir para que oS

alunos fixassem na quantidade de bolinhas e ndo somente na figura apresentada.

1.2 Plano cartesiano

O plano cartesiano é um recurso simbolico matematico, formado por eixos, utilizado
para a localizagdo de pontos no plano ou no espaco. René Descartes (1596 — 1650), em 1637,

passou a relacionar algebra e geometria, dando inicio a conhecida geometria analitica. Essa
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forma de visualizar tornou possivel a descrigdo da geometria utilizando uma menor
quantidade de diagramas e desenhos. Apesar dos créditos desse desenvolvimento de
coordenadas serem dados a Descartes, Pierre de Fermat ja conhecia e utilizava alguns

conceitos de geometria analitica, logo o plano cartesiano’.

Trabalhar com plano cartesiano € um conceito fundamental para o aprofundamento de
disciplinas do Ensino Médio. No sexto ano pretendiamos que os alunos entendessem,
principalmente, os eixos das abscissas e das ordenadas, e consequentemente marcar pontos no
plano. Destacamos que nessa abordagem trabalhamos apenas com o primeiro quadrante em
virtude dos estudantes ainda ndo compreenderem nimeros negativos. A BNCC destaca, como
objeto de conhecimento, que seja possivel no plano cartesiano fazer associagdo dos veértices
de um poligono a pares ordenados, e que devemos trabalhar, de preferéncia, apenas no

primeiro quadrante.

Borba e Penteado (2007) j& destacavam a importancia da utilizacdo de softwares de
computadores na préatica docente, visto que podem fomentar o desenvolvimento de outras
habilidades quando o processo de ensino e aprendizagem é permeado pelas tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TICs). Desse modo, ao introduzirmos o conceito de Plano
Cartesiano, utilizamos um jogo disponivel para computador denominado Evite Trés, que

conseguimos interagir de maneira rapida ao desenvolvimento da atividade.

Trata-se de um jogo de tabuleiro com dois jogadores. Um jogador deve iniciar
marcando um ponto no tabuleiro (par ordenado do plano cartesiano) e o outro joga em
seguida. Esse processo deve acontecer até que um dos jogadores ndo consiga marcar um
ponto no plano cartesiano de tal maneira que ndo forme trés pontos em uma mesma linha
(horizontal, vertical ou diagonal). Esses pontos ndo precisam ser, necessariamente em

sequéncia.

Para uma explicacdo diante da turma, expomos 0 jogo no quadro com a utilizacdo do
projetor multimidia, e os alunos, de forma aleatdria, deveriam marcar 0s pontos no plano.
Como disponivel na figura 2, se o préximo jogador marcar, por exemplo, a coordenada (5, 6)
ele perderad o jogo por fazer uma linha de trés. Se observarmos existem diversos pontos que

ndo poderiam ser marcados, ja que ndo é somente na horizontal a impossibilidade de evitar

7 Disponivel em https://mundoeducacao.uol.com.br/matematica/plano-cartesiano.htm. Ultimo acesso
em 18 de jul de 2020.
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trés pontos alinhados, mas em qualquer direcdo, seja ela na horizontal, vertical ou diagonal.
Um exemplo é o ponto (9, 3) que também ocasionaria a derrota do jogador, uma vez que,

forma uma linha de trés pontos na diagonal com (10, 2) e (6, 6).

Figura 2 - Imagem jogo Evite Trés

Para jogar, clique INICIAR...

Cligus sgqui para mais infarmacses

Fonte: Elaborado pelo autor.

Durante a explicagdo os alunos questionaram os nimeros que aparecem ao lado do
quadro com as marcacdes. Muitos pensavam que eram numeros decimais por aparecer a
virgula entre eles. Como trabalhariamos mais com o jogo em sala, preferimos ndo entrar em
discussdo nagquele momento e aguardar que a maioria dos alunos despertasse o interesse pelo
mesmo questionamento. Desse modo, na Gltima aula, ao trabalhar com o jogo, alguns
estudantes compreenderam que sempre ao marcarem uma posi¢do no quadro aparecia a
numeracdo correspondente no quadrinho ao lado. Nesse instante introduzimos a ideia de
coordenada, e falamos que aqueles nimeros representavam um ponto do plano cartesiano.
Primeiro aparece o numero que devemos encontrar no eixo horizontal (abscissa), e depois 0
nimero que precisamos encontrar no eixo Vvertical (ordenada). Esses numeros sempre

aparecem dentro dos parénteses e indicam um ponto no Plano Cartesiano.
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Apobs uma vasta discussdo sobre essa representacdo, introduzimos a historia do Plano
Cartesiano como orientado na BNCC: “é importante incluir a historia da Matemética como
recurso que pode despertar interesse e representar um contexto significativo para aprender e
ensinar Matematica” (BRASIL, 2018, p.298). Assim, destacamos que o Plano Cartesiano
criado pelo Filésofo, Fisico e Matematico francés René Descartes, salientando a importancia

de tal feito, principalmente na utilizacédo de mapas.

Ap0s a conversa sobre a questao histérica do contetido, levamos para a aula, projetado
no quadro, o mapa de sala da turma. Como destacado verificar na figura 3, o0 mapa esta
indicando a posi¢éo de cada aluno na referida turma. Para a producdo desse mapa utilizamos

nomes ficticios.

Figura 3 - Mapa de sala Plano Cartesiano

: PORTA
6 JULIA
5 | 1sADORA ARTHUR
RODRIGUES ISABELLA
4 | MARIA SOFIA MARIA GABRIEL ARTHUR
EDUARDA DIAS ANTONIA GUEDES CAVALLARI
LUis . MARIA
3 |GABRIELLE FERNANDO LETICIA REBECA EDUARDA
2| wakia GABRIEL PEDRO LIz GABRIEL
CLEMENTE HENRIQUE PAULO BARBOSA
1 | MARcUs ALICE LUCAS SOPHIA
GABRIELA DUARTE
0 MATHELIS HUGO MICAEL FHIAGO LLARA
0 1 2 3 4

Fonte: Material professora Claudia.

Como os alunos ja estavam familiarizados com a forma que aparecem 0s pontos,
fizemos algumas atividades a partir dessa apresentacdo. Pedimos para cada aluno falar sua
coordenada. Também que falassem a coordenada de algum colega, por exemplo, o aluno Luiz
Paulo (3, 2) falasse a coordenada do aluno Marcus (0,1), e assim sucessivamente. Outra

questdo foi indicar uma coordenada e pedir para que o aluno “x” falasse quem estava sentado
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naquela posi¢cdo. Uma mudanga interessante que fizemos no decorrer da aula ocorreu ao
mudar o eixo das abscissas de lugar. Isso nos possibilitou observar se os alunos realmente

estavam atentos ao significado do plano cartesiano e das coordenadas de seus lugares.

Ao final da sequéncia didatica constatamos que os estudantes compreenderam a ideia
principal de um Plano Cartesiano e de suas coordenadas no primeiro quadrante como
orientado na BNCC. Ja em relagdo aos nomes dos eixos — abscissas e ordenadas- observamos
que eles tiveram dificuldades de memorizar, talvez por se tratar de uma palavra de dificil
pronunciamento ou por ser 0 primeiro contato com esse assunto. Para se referirem aos eixos
coordenados do plano cartesiano, os estudantes se referiam apenas como eixos horizontal e

vertical, demonstrando que tiveram entendimento dos conceitos que abordamos.

Destacamos que utilizamos data show e computador nas aulas, mas consideramos que
em uma reproducdo, na auséncia dos equipamentos, possa-se utilizar a lousa para aplicagdo da

tarefa sem trazer prejuizos significativos ao desenvolvimento da atividade.

1.3 Dobradura de um cubo e figuras espaciais

A BNCC orienta para trabalharmos conceitos de geometria no sexto ano com objetivo
de “quantificar e estabelecer relacdes entre 0 nimero de vértices, faces e arestas de prismas e
piramides, em funcdo do seu poligono da base, para resolver problemas e desenvolver a
percepcao espacial” (BRASIL, 2018, p. 305). Compreendemos que os alunos devem observar
as diferentes formas espaciais de figuras regulares e irregulares, e consequentemente

aprimorar a representacéo plana dos poligonos.

Como nossa intengdo ao final dessa atividade compreendia trabalhar o conceito de
preenchimento de espaco, fizemos uma abordagem de figuras espaciais com o0s alunos. Os
estudantes, nos anos escolares anteriores, ja haviam estudado contetdos relacionados a area e
figuras planas. Desse modo, desenvolvemos a construcdo de um cubo utilizando a
metodologia da dobradura. Apresentamos um video no qual € ensinado, passo a passo, a

construcdo do sélido geométrico.
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Figura 4 - Exemplo de um passo para construcgao do cubo.

Estd pronta uma peca!
Dobre 6 pecgas para montar o cubo

Fonte: Retirado do You Tube.®

Percebemos na figura 4 que o apresentador faz de forma gradativa cada passo da
montagem do cubo. Nesse instante é preciso cautela para que todos os alunos da turma
desenvolvam os procedimentos de forma harmonica, de modo que ao final do processo néo

tenhamos estudantes com a dobradura néo finalizada. De acordo com a BNCC, devemos;

Da mesma forma que na fase anterior, a aprendizagem em Matematica no Ensino
Fundamental — Anos Finais também esté intrinsecamente relacionada a apreensdo de
significados dos objetos matematicos. Esses significados resultam das conexdes que
0s alunos estabelecem entre 0s objetos e seu cotidiano, entre eles e os diferentes
temas matematicos e, por fim, entre eles e os demais componentes curriculares.
(BRASIL, 2018, p. 298).

Esse processo pode ser demorado, mas para que o cubo fique de forma satisfatoria e
produza significados para os alunos, ou seja, com as dobraduras firmes e compreensiveis, é
preciso atencdo e dedicacdo na atividade. Caso tenha alunos com facilidades na construcéo é
aconselhavel que ele ajude outros estudantes da classe. Essa ajuda além de enriquecer o
dinamismo da aula e responsabilizar o aluno pela construgédo de seu conhecimento, pode gerar

um proveito maior de tempo nesse processo.

8 Site do You Tube. <https://www.youtube.com/watch?v=AKrZ6Ee4PIQ>. Ultimo acesso em 16 de jan
de 2020.
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Figura 5 - Alunos montando o cubo.

3y

Fonte: Arquivo do aqu.

Ao final da montagem do sélido, solicitamos que os estudantes colocassem o0 nome ao
objeto que construiram. Percebemos que essa atitude fez com que os alunos se sentissem
pertencentes ao processo, posto que nas atividades foi observado um maior interesse nas
figuras apresentadas, uma vez que verificavam que o cubo o qual construiram estava presente

no objeto de estudo.

Prontamente com o0s cubos montados, debatemos em sala sobre figuras espaciais.
Comegamos a introduzir a ideia de volume, mas de forma simplificada, como orientado na
BNCC. Com o auxilio do projetor multimidia, colocamos as imagens abaixo expostas na
lousa. Apenas questionamos quantos cubos teriam cada figura abaixo. Nesse instante, nosso
objetivo era observar se os alunos conseguiam fazer a leitura dos cubos que estavam

escondidos em cada imagem.

Figura 6 - Exemplos de figuras espaciais.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Ao responderem qual a quantidade de cubos que haviam em cada figura, a maioria dos
alunos respondiam somente a quantidade que conseguiam visualizar. No exemplo da primeira
imagem descreviam que tinham, apenas, sete cubos. Contudo, ao montar a figura com 0s
cubos que eles construiram em sala e visualizar a parte de trds da imagem, eles observavam
que os cubos nédo ficavam flutuando, e que era preciso ter blocos na parte de baixo, justamente

na regido onde ndo conseguiam enxergar.

Nesse sentido, alinhamos nossa atividade com os autores Passos e Romanatto ao

afirmam que;

No processo de ensino e aprendizagem da Geometria, alguns aspectos podem ser
contemplados, tais como experimentacéo, formulagdo de conjecturas, representacéo,
relagdo, comunicacgdo, argumentagdo e validagdo. Experimentar, ou seja, por a prova
empiricamente, pode levar o estudante a construir ou adquirir nogdes, principios e
procedimentos matematicos concretamente. Conjecturar significa juizo de opinido
sem fundamento preciso, ou seja, por suposi¢cdo ou por hipétese. (2010, p. 84).

Os estudantes tiveram a oportunidade de observar as figuras espaciais de diversos
angulos, oportunizando a chance de adquirir no¢des concretas de ocupacao de espago. A partir
dessas possibilidades, fizemos diversos exemplos com a turma, até que comegassem a
compreender de forma efetiva nossa proposta. Como ja haviamos trabalhado o conceito de
Raiz Quadrada e consequentemente de quadrados perfeitos, alguns estudantes comecaram a
conjecturar expressdes com o cubo. Montamos cubos de lado 2 e 3 para exemplificar que a
quantidade de cubos de cada figura seria respectivamente 23 (dois elevado a trés) e 32 (trés

elevado a trés).

Figura 7 - Alunos observando figuras espaciais.

Fonte: Arquivo do autor.
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Nosso objetivo nessa sequéncia era que entendessem o conceito de preenchimento de
espaco, pois nas aulas seguintes falariamos de volume. Destacamos que em nenhum momento
durante essa atividade usamos termos relacionados a volume, apenas falamos da quantidade
de cubos de cada figura, e de como poderiamos encontrar essa quantidade através da
multiplicagdo dos lados nos casos dos sélidos completos.

Ao final dessa atividade didatica notamos que poderiamos trabalhar com outros
conceitos, como a constru¢do de um quadrado, area de um quadrado, diagonal, triangulos e
diversas outras possibilidades que a dobradura possibilitaria. No entanto, avaliamos que ao
introduzir esses conceitos de forma efetiva durante a aula poderia dispersar o interesse dos
estudantes ao montarem os objetos. Neste sentido indicamos a utilizagdo da dobradura nessa

perspectiva em outros momentos das aulas.

1.4 Introducéo de volume

Prosseguindo com a atividade apresentada no item 1.3 comegamos a introduzir o
conceito de volume de forma mais efetiva na turma. Para poderem compreender as diferentes

representacdes de volume, levamos para a sala de aula trés objetos: algod&o, rolha e chumbo.

Com o auxilio de uma balanca digital, debatemos acerca do peso de cada objeto. O
algodéo e o chumbo tinham o mesmo peso (88g cada um). Manipulamos o algod&o, mudando
sua quantidade para mostrarmos aos alunos a diferenca de objetos com mesmo peso, mas que
ocupam espacos diferentes. A rolha tinha o mesmo tamanho do chumbo, mas seu peso era

somente a metade, ou seja, 44g.
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Figura 8 - Balanca e objetos para representacéo.

Fonte: Arquivo do autor.

Essa primeira abordagem esta de acordo com Passos e Romanatto (2010) ao afirmam a
importancia dos alunos poderem conjecturar significados sem uma fundamentacéo precisa.
Neste caso, questionamos 0s alunos sobre quais dos objetos teria 0 maior peso, e qual seria 0
peso referente a cada um. Majoritariamente falaram que o mais pesado era 0 chumbo seguido
da rolha e por ultimo o algoddo. Apds uma discussao sobre os pesos, convidamos os alunos
para verificarem as informagdes que estimaram. A surpresa quando perceberam os pesos dos
objetos tornou-se inevitavel. Nesse instante comegamos a conversar sobre a diferenga entre
peso e volume. Destacamos que peso esta relacionado com a gravidade do local. Que na lua,
por exemplo, o peso seria diferente do encontrado na terra. No entanto o volume é 0 mesmo
independentemente da gravidade e o conceituamos como sendo a quantidade de espago que 0

objeto ocupa.

Desse modo observaram que o volume do algoddo em relagdo ao chumbo era muito
superior, mas em relacdo ao peso nao havia diferenca. Perceberam que volume ndo deve ser
associado ao peso do objeto. Da mesma forma pudemos pensar a comparacdo com a rolha. O
chumbo tinha o dobro do peso da rolha, mas aparentemente os objetos teriam o mesmo

volume.

Para finalizar a aula, levamos uma caixa de papeldo e questionamos qual seria seu
volume utilizando, como base para medir, os cubos que tinham feito por meio de dobradura.
Como os estudantes ja haviam trabalhado a nogdo de ocupacédo de espaco nas aulas anteriores,

ndo demorou muito para poderem verificar que o volume da caixa era de 45 cubos (Trata-se
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de uma caixa com dimensfes de 5 cubos no comprimento, 3 cubos na largura e 3 cubos de

altura).

De acordo com a orienta¢do da BNCC, os alunos devem fazer o “calculo de volume de
blocos retangulares, utilizando unidades de medida convencionais mais usuais” (BRASIL,
2018, p. 308). Veremos no quarto capitulo uma atividade que trabalhamos utilizando
transformacdo de medidas e consequentemente empregaremos as medidas mais usuais.
Contudo, nesse primeiro momento no qual os alunos estdo sendo introduzidos ao conceito,
percebemos que cogitar com a criacdo do cubo, e posteriormente utiliza-lo na didatica
relacionada a volume pode potencializar o processo de aprendizagem.

Ao final dessa aula consideramos que atingimos nosso objetivo que era fazer com que
os alunos compreendessem a ideia principal de volume e como calcula-lo. Conseguimos
aprofundar em técnicas para calcular o volume usando cubos. Chegamos a discutir que néo
era preciso ter 45 cubos para descobrir o volume da caixa, mas que precisariamos saber

somente o valor das dimens6es do sélido. Essas foram questdes de discussdo em sala.

Como mencionamos anteriormente, essa sequéncia visa a introducdo do conceito, e
como sabemos, nenhum método é eficaz em sua totalidade. Sugerimos a leitura da secéo 4.3
circuito do volume. Ele é uma ramificacdo dos trabalhos que relacionamos aqui, porém
abordamos em outro capitulo, pois trata-se de uma didatica diferenciada e que ultrapassa a

sala de aula.
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2. ATIVIDADES NONO ANO

As tarefas que dissertaremos neste capitulo foram desenvolvidas em duas turmas do
nono ano do Colégio de Aplicacdo Jodo XIII da Universidade Federal de Juiz de Fora. Nas
turmas haviam, em média, 28 alunos com idades entre 14 e 17 anos. As aulas aconteciam, em
quatro encontros de 50 minutos, no turno da manha com a regéncia do professor Leonardo e

do professor residente Paulo.

De acordo com as orientacfes da BNCC, devemos nas séries do Ensino Fundamental
IT “iniciar os alunos, gradativamente, na compreensdo, analise e avaliacdo da argumentacdo
matematica” (BRASIL, 2018, p. 299). Portanto, no ultimo ano desse seguimento, espera-se
que os estudantes dominem propriedades matematicas e apliquem esses conceitos na criacdo

de estruturas e procedimentos metodologicos.

Neste sentido, ao aprofundarmos a leitura deste capitulo, observaremos a utilizagdo de
software para abordagens de Matemaética e trabalhos de pesquisa que possibilitaram aos

alunos momentos de aprendizagem na qual eles foram os construtores do conhecimento.

2.1 Coeficientes da equacdo do segundo grau

Ao abordamos os conteudos relacionados com o nono ano do Ensino Fundamenta Il é
improvavel que ndo tenhamos que trabalhar com os conceitos de equagdo do segundo grau e
suas raizes. Para a introducdo e aprofundamento desse conceito, torna-se indispensavel o

estudo dos coeficientes de uma equacao do segundo grau.

Iniciando o tema, e constantemente debatendo com os alunos acerca dos detalhes que
permeiam as equac0es, definimos a equacdo do segundo grau de forma tradicional, ou seja: é
toda equacg&o polinomial com uma incognita que pode ser escrita na forma ax? + bx + ¢ =

0, com b e ¢ numeros reais e a # 0. Ao final apresentamos alguns exemplos para explicar a
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importancia dos coeficientes. Exemplificamos como ficariam as equacgdes se zerdssemos cada

coeficiente e a importancia da condicéo do coeficiente a # 0.

No entanto, sabemos que para trabalhar com esse conceito, apenas uma aula ndo é
suficiente. Pensando em tornar esse assunto mais dinamico, sugerimos que o0s alunos
baixassem o aplicativo Equacdo 2° Grau® nos smartphones para uma atividade. Almeida
(2016, p. 326) destaca a utilizacdo de celulares, tablets e notebooks no ensino de Matematica.
Para o autor, a utilizacdo dos recursos digitais promove nos estudantes uma ‘“participacao
mais ativa e prazerosa no ambiente escolar, levando em conta que 0 uso de tais recursos
fazem o discente sentir-se mais familiarizado na escola, melhorando a qualidade do ensino-

aprendizagem”.

Considerando essa potencialidade, a atividade que veremos a seguir esta dividida em
dois segmentos. O primeiro consiste na percepgdo dos alunos em verificar os coeficientes. A
segunda, mais elaborada, exige que os alunos leiam e interpretem o problema para resolvé-lo,

além de terem que compreender conceitos de geometria e teorias para esse tipo de equacao.

Quadro- 1 - Atividade usando Aplicativo Coeficientes da equacéo.

ATIVIDADES
Utilizando o app "Equacéo do 2° grau" do Androide desenvolva as seguintes questdes:

1. Identifique os coeficientes a, b e ¢ das seguintes equacdes do grau completas e incompletas. Em
seguida, encontre suas raizes utilizando o Aplicativo. Marque se a equacao é completa ou

incompleta.
a. x2—-5x+6=0 Completa ( ) Incompleta ()
a= b= c= Raizes =
b. x2—8x+10=0 Completa ( ) Incompleta ( )
= b= c= Raizes =
c. x2—4x+4=0 Completa ( ) Incompleta ()
a= b= c= Raizes =
d. y2—-=9=0 Completa () Incompleta ( )
a= b= c= Raizes =

° Disponivel de forma gratuita para smartphones nas plataformas Play Store e 10s.
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e. k2—=7k=0 Completa ( ) Incompleta ( )
a= b= c= Raizes =

f. x?4+x+6=0 Completa ( ) Incompleta ( )
= b= c= Raizes =

g 2—3x+x%>=0 Completa ( ) Incompleta ( )
a= b= c= Raizes =

h. 5x%—3x=2x%2+x Completa ( ) Incompleta ( )
a= b= c= Raizes =

2. Resolva cada problema utilizando equacéo do 2° grau e o aplicativo.
a. A soma de um nuamero com o seu quadrado é 90. Calcule esses numeros.
Equacéao: ;a= ;b= ; C= ; Resp.:

b. A area do retangulo abaixo é 77 cm2. Quanto mede o perimetro desse retangulo?

Equacao: ;a= ;b= ; C= ;
<2 Resp.

xt+2

Fonte: Elaborado pelos Professores Leonardo e Paulo.

Como orientado na BNCC, ao trabalharmos com conceito de equacbes do segundo
grau, os estudantes devem “compreender os processos de fatoracdo de expressdes algébricas,
com base em suas relacbes com os produtos notéveis, para resolver e elaborar problemas que
possam ser representados por equagdes polinomiais do 2° grau” (BRASIL, 2018, p. 317). Para
que este processo seja efetivado, € imprescindivel que os estudantes percebam as

caracteristicas dos coeficientes.

Entendemos que para um inicio de estudos relacionados a equagdo do segundo grau,
as tarefas, principalmente a segunda, estdo desproporcionais com o assunto abordado.
Entretanto, como mencionamos, os estudantes tinham como ajuda o Aplicativo que resolvia

as operacdes, tornando a atividade interpretativa.

Contudo, destacamos essa sequéncia, pois apesar da utilizacdo do smartphone, houve

muita dificuldade no desenvolvimento e erros que ndo esperavamos. No aplicativo bastava
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colocar os coeficientes, que o proprio programa resolveria o problema. Vejamos o exemplo da

primeira questdo da atividade.

Figura 9 - Exemplo utilizando App.

Equacé@o 2° Grau Calculo

Delta

A=(-52-4.(1).(6)
A=25+(-4). (6)

Digite os valores abaixo:

A =25+ (-24)
A=1
1 -5 ol
Valorde A ValordeB ValordeC Valor de X1
X1 =-(-5) +v1/(2.1)

x1=5+v1/2
x1=5+1/2
x1=6/2
Equacdo: 1X2 + (-5X) + (6) =0 x1=3
Valor de X2
x2=-(-5)-v1/(2.1)
x2=5-v1/2
X1=3 X2=2 x2=5-1/2
x2=4/2
x2=2

Delta =1

Fonte: Aplicativo Equagédo do 2° grau

Como observado na figura 9, quando o estudante coloca de forma correta os valores
dos coeficientes, automaticamente o aplicativo mostra as raizes, e se 0 aluno desejar, mostra
como chegar ao resultado. No desenvolvimento da turma percebemos dificuldades dos alunos
para compreenderem 0 que era exatamente o coeficiente. Muitos consideravam o x como

parte do valor ou entdo ndo analisavam o sinal do coeficiente.

Essa dificuldade ultrapassa a utilizacdo do smartphone. Almeida (2016) citando
Valente (1997, p. 19), destaca;

Os softwares educacionais podem ser classificados em dois grandes grupos: 0s que
promovem o ensino e 0s que oferecem suporte a construgdo do conhecimento. Os
softwares que promovem 0 ensino sdo 0s que apresentam contetdos prontos para 0s
alunos, como tutorias e as enciclopédias. J& os que auxiliam na construcdo do
conhecimento sdo aqueles por meio dos quais os alunos podem expressar-se,
representando suas ideias e visualizando os resultados das suas acg@es, tais como
editores graficos, as planilhas de calculo, os banco de dados, entre outros.
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A dificuldade encontrada era coerente, pois a atividade desenvolvida ocorreu nas
primeiras aulas que estavamos falando do assunto. Concordamos deste modo com Valente. O
aplicativo possibilitou que os estudantes expressassem suas ideias verificando os resultados e
atribuindo significados aos dados apresentados. Além de outras relaces que podem ser
exploradas, por exemplo, em todas as equacdes cujas raizes sdo simétricas pode-se observar 0

padrao do coeficiente b ser igual a zero.

Gostariamos de destacar a potencialidade que aparece ao usar as tecnologias digitais.
No momento mencionado, ndo haviamos iniciado o estudo das raizes da equacdo do segundo
grau, mas como verificamos, o aplicativo mostra o valor do Delta e das raizes. No decorrer da
atividade em sala, caminhavamos e conversdvamos com os alunos, tiradvamos suas duvidas.
Como o aplicativo é dindmico nas respostas, conseguimos utilizar diversos exemplos para
explicar a diferenca dos coeficientes e da mudanca que ocorre quando ndo consideramos 0

sinal que o acompanha.

Salientemos, entretanto, que na segunda atividade ndo bastava colocar os valores dos
coeficientes no aplicativo. Os alunos deveriam interpretar as raizes obtidas através do
aplicativo a fim de resolver corretamente o problema. Destacamos essa atividade, porque
alguns educadores consideram que usar o smartphone em sala de aula pode tirar a atencéo e
facilitar o trabalho do aluno. Borba, Scucuglia e Gadanids (2014) destacavam a resisténcia
para utilizagao de calculadoras graficas. Avultando a facilidade em mudar a dindmica em sala
de aula, sem ter que deslocar a turma para uma sala de laboratério. Como verificamos, a
utilizacdo do aplicativo enriqueceu a atividade em sala. O aluno ndo teve que resolver

problemas de operag6es, mas o raciocinio foi realizado totalmente por ele.

Apos a atividade, sugerimos que os alunos continuassem usando o aplicativo para
desenvolvimento de outras propriedades de equagdes do segundo grau, uma vez que € um
recurso rapido e que possibilita que as aulas fiquem mais interessantes como destacado por
Almeida (2016). Indicamos um aprimoramento na atividade. Questdes como a numero 2
possibilitam maior aprofundamento do tema e potencialidades na utilizacdo do aplicativo.
Consideramos que ao utilizarem essas atividades, sejam inseridos mais problemas como o

mencionado anteriormente.
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2.2 Producéao da calculadora de Bhaskara no Excel

Atualmente vivemos cercados pelas tecnologias digitais, o tempo todo conectados
com smartphones cada vez mais equipados e velozes, porém, a maior parte das pessoas €
apenas consumidor dessas tecnologias, ndo sabendo como é feita a programacdo desses

dispositivos como destacado por Wing (2016).

Nesse sentido, apesar dos alunos usarem 0s smartphones com uma rapidez incrivel,
observamos que eles ndo conseguem perceber como € criado um aplicativo ou programa.
Como debatemos na se¢do 2.1, os estudantes utilizaram um aplicativo de smartphone para
encontrar os valores dos coeficientes e as operagfes da equacdes do segundo grau. Nessa
atividade, propusemos o0 inverso, objetivando completar pedagogicamente a atividade
anterior. Como uma proposta de trabalho, indicamos a criacdo de uma calculadora (Planilha
eletronica)’® no Excel. Esta deveria apresentar o Delta (A) e as raizes de uma equagio do
segundo grau. Deveriamos inserir os coeficientes, e a partir desses valores ela forneceria o
resultado desejado. Se observamos, a calculadora se assemelha com o aplicativo utilizado
anteriormente, mas agora os estudantes sdo os “programadores” e ndo os consumidores como

indicado por Wing (2016).

Para a realizacdo dessa atividade levamos a turma para a sala da Telematical’. Os
autores Borba e Penteado (2001, p.19) j& descreviam que a “inser¢do do computador traz uma
motivacdo a mais para o cotidiano escolar, uma vez que ele possui cores, movimentos,
imagens etc.” Isso se confirma no trabalho de Almeida (2016) que descreve as
potencialidades no uso dos smartphones, tablets e notebooks nas aulas de Matematica. Ha
uma tendéncia mundial na aplicagdo de contetidos voltados para tecnologia nas escolas. Para
além da motivacdo, destacada por Borba e Penteado, consideramos que o computador € um

recurso didatico de potencial elevado. Nele temos a oportunidade de abordar multiplos

10 Planilha Eletr6nica, ou Folha de Célculo, ou ainda Planilha de Célculo, é um tipo de programa de
computador que utiliza tabelas para realizagdo de calculos ou apresentacdo de dados. Cada tabela é formada por
uma grade composta de linhas e colunas.

1 Nome referente a sala de informatica do colégio. No espaco 25 computadores de mesa com acesso a
internet ficam disponiveis para os professores que devem deixar agendado na secretaria do colégio o interesse na
utiliza¢do da sala.
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conteudos e criar situacdes que produzam reflexfes acerca da matéria estudada. Desse modo,
julgamos que a Telematica é um ambiente propicio para dinamizacdo do contetudo e oportuna

para atividades que ultrapassam a lousa e giz.

Assim levamos a turma para o laboratério de informéatica, e em duplas ou
individualmente, os estudantes assentaram-se escolhendo o computador de mesa no qual iriam

trabalhar e desenvolver a atividade.

A primeira acdo consistiu em criar uma tabela com seis colunas. Essas deveriam ser
indicadas com os coeficientes a, b e ¢, que seriam os valores que teriamos que saber para
utilizacdo da calculadora. Nas trés seguintes deveriam colocar a coluna do Delta (A) e das

raizes da equacdo xi e x2. Podemos verificar um modelo na figura 10.

Figura 10 - Criacdo da tabela para Calculadora de Bhaskara.

Calculadora de Bhaskara

a b C Delta x1 X2

Fonte: Elaborado pelo autor.

Esses processos desencadearam diversas duvidas nos estudantes, assim sendo, a
presenca e acompanhamento do professor na atividade tornou-se fundamental. Como
mencionamos no inicio, apesar dos estudantes dominarem os smartphones, eles demonstram

muita dificuldade em trabalhar com o computador de mesa.

Apos fazerem a tabela, inserimos as formulas de cada coluna referente aos valores que
desejavamos encontrar. Esse tornou-se um processo rico de informacdes, ja que como cada
aluno fez a tabela em uma posicdo diferente (linhas e colunas), as formulas teriam outros
simbolos, sendo distintas para cada dupla. No exemplo mostrado na figura 10 a tabela esta
montada da coluna E até a J, e das linhas 6 a diante, desse modo, devemos inserir as formulas

referentes a cada linha e coluna correspondente. Vejamos 0s exemplos a seguir.
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Insergéo do Delta:

1- Sinal de igual na célula correspondente para iniciar uma programacao.

2- Insercdo da formula do Delta utilizando as células de cada coeficiente.

Figura 11 - Inser¢do da formula do Delta na célula.

a b C Delta x1 X2

: i= F7A2 - A*E7*GT

k 2 R ———

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os cédigos da célula anterior correspondem as constantes como destacado no quadro

abaixo:

Quadro- 2 - Codigos do Delta da formula de Bhaskara.

Codigo Referéncia
F7 Coeficiente b
E7 Coeficiente a
G7 Coeficiente ¢
A=E72-4*F7*G7 | A=b? —4.a.c

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apos inserirem os codigos na célula do Delta, 0 mesmo procedimento deve ser feito
nas colunas das raizes. Como na formula temos duas opcdes de possiveis respostas, devemos

associar a primeira utilizando o sinal de adicdo e a segunda o sinal de subtracdo. Assim, 0s

cadigos ficam de acordo com a figura 12.



Figura 12 - Insercdo da formula para encontrar a raiz com sinal de adicéo.
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Delta x1

0

Fonte: Elaborado pelo autor.

X2

= ((F7 + (H7M1/2))/(2*E7)

Os cddigos da célula anterior correspondem as constantes como podemos verificar no

quadro 3:

Quadro- 3 - Cddigos para encontrar a raiz.

Cadigo

Referéncia

F7

Coeficiente b

E7

Coeficiente a

H7

A

b%?—4.a.c

Fonte: Elaborado pelo autor.

O mesmo procedimento deve ser realizado para inser¢do da formula para encontrar a

segunda raiz da equacéo, no entanto, no lugar do sinal de adi¢do (+) devemos colocar o sinal

de subtracéo (-).

Inseridas todas as formulas, devemos montar a calculadora para funcionar em

qualquer linha da tabela. Para isso necessitamos clicar no quadrinho de

direciona-lo para baixo da coluna. Observamos o procedimento na figura 13:

Figura 13 - Programando os comandos para todas as células.

Delta

x1

x2

0

Fonte: Elaborado pelo autor.

Clicar com o botdo
esquerdo do
MOouSE € puxar
para baixo.

cada célula e
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Ao final desse procedimento a calculadora estard disponivel para ser utilizada pelos

estudantes.

Nesse momento algumas questdes tornam-se interessantes de serem debatidas com 0s
alunos. Se no lugar da célula do coeficiente a for introduzido o valor O (zero), aparecera a
mensagem de erro nas células das raizes. 1sso ocorre, porque ndo ha divisdo por zero. Se
observarmos a formula introduzida, teremos o coeficiente operando uma multiplicacdo com o
numero dois no denominador, algo que consolida a condigdo a # 0 da equagéo do segundo
grau. Outra possibilidade de discussdo é quando o Delta aparece com valores negativos ou
com o valor nulo. Na primeira, novamente aparece a mensagem de erro nas células das raizes,
pois ndo ha raiz quadrada de nimero negativo no conjunto dos nimeros reais, ja na segunda
as raizes aparecem com valores iguais, uma vez que a raiz do delta sera zero e as operacoes

geram o mesmo valor.

As questdes de discussdo que indicamos permitem uma infinidade de possibilidades
para 0s estudantes verificarem as respostas. Isso se torna possivel com a utilizacdo do

computar e consequentemente da calculadora programada.

Essa atividade, assim como a anterior, ressalta o potencial existente na utilizagéo das
TICs que ja é defendida por diversos pesquisadores da area de Educacdo Matematica.
Fernandes e Scortegagna (2018, p. 306), por exemplo, verificaram que existem inumeras
“pesquisas indicando diversas vantagens de se inserir as TICs nos processos de ensino e
aprendizagem, em particular via uso de computadores (de mesa e/ou portateis), mas que ainda
assim ndo estdo presentes no cotidiano dos alunos em atividades com seus professores em

aula”.

Compreendemos que hd uma dificuldade dos professores em trabalhar com o
computador em sala de aula. Essa complexidade pode ser atribuida por diversos problemas,
sejam eles motivacionais ou materiais. Avaliamos que ao realizarem a proposta descrita, 0s
estudantes tiveram a oportunidade de perceber o quao potente pode se tornar um computador.
Conseguiram vivenciar todo o processo desenvolvido para a criacdo de um programa. Desse
modo, essa atividade torna-se enriquecedora a partir do momento que os alunos constroem

seu proprio programa e vivenciam toda criacdo, nao utilizando somente ao final do processo.
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2.3 Trabalho de estatistica

Determinados conteddos relacionados a Matematica sdo dificeis de estabelecermos
uma relacdo direta com situacdes do nosso cotidiano. Esse ndo é o caso da Estatistica, visto
sua presenca em nossa vida usando porcentagem, graficos, médias, etc. Por esse motivo torna-
se fundamental uma anélise mais aprofundada dos contetidos, e consequentemente do ensino
dessa disciplina, uma vez que os alunos sdo bombardeados de informacgdes que moldam a

maneira de pensar e analisar os dados.

As orientac6es da BNCC indicam que ao trabalhar com estatisticas devemos fazer a
“andlise de gréaficos divulgados pela midia: elementos que podem induzir a erros de leitura ou
de interpretagdo” (BRASIL, 2018, p. 318). Assim, nessa proposta, noSSO objetivo é abordar
com os alunos diferentes formas de apresentacao e analise de dados, e elaborar uma pesquisa

construindo graficos com as informacdes coletadas por eles.

Ao iniciar o contetdo de probabilidade e estatistica fizemos uma aula para
apresentacdo de graficos tendenciosos. Com o auxilio do projetor multimidia, apresentamos
alguns graficos que pareciam representar a informacdo de maneira tendenciosa ou errada.
Discutimos com os alunos como a montagem incorreta ou desproporcional pode influenciar o

leitor a interpretar a informacéo de diferentes maneiras.

Um exemplo dos gréficos apresentados pode ser visualizado na figura 14.

Figura 14 - Gréfico tendencioso e errado.
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INFLACAO DO BRAS

fonte IBGE

5,91%
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Fonte: Jornal Globo News.
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Trata-se de uma reportagem da Globo News acerca da inflagdo do Brasil entre os anos
de 2009 e 2013. Ao fazer a discussao desse grafico com os alunos, eles observaram o erro
referente a inflacdo de 2013. No grafico a torre referente a 5,91% esta superior a de 6,50% e
5,92%. Além do erro demonstrado da imagem, as torres apresentadas estdo de forma a indicar
que a inflagcdo de 2009 estava muito abaixo dos anos seguintes.

Ainda sobre esse grafico, discutimos em relagdo a sua construcdo. O que a reportagem
queria informar ao apresentar o grafico da figura anterior? Exibimos outro grafico com os
mesmos dados, porém com outra escala. Se analisarmos esse novo grafico apresentado na
figura 15, ele possibilitara outra percepcdo em relacdo a inflagdo do Brasil no periodo

mencionado.

Figura 15 - Gréfico de maneira correta.

6,50"”(,)
2,92% | 584% 591%

B ¥ B BT

2010 207 2012 2013

Fonte: Elaborado pelo autor.

Destacamos outros exemplos para os estudantes, especialmente oriundos de campanha
politica. Neste periodo € comum os candidatos manipularem as informacdes apresentando
graficos que tendem a causar uma interpretacdo errada dos dados. O Exemplo que mais

chamou a atencéo da classe foi o apresentado na figura®? 16.

12 por motivos éticos ndo apresentamos qual é o candidato.
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Figura 16 - Grafico de campanha politica.

Candidato.

LIDERA
PESQUISA

APONTA IBOPE

MAIO’2018

Fonte: Uol

Como destacado, o grafico apresentado esta errado. A primeira torre, que representa 0s
22% de intencdo de votos no candidato, esta superior aos demais, e ainda nao corresponde ao
valor proximo de 90 como indicado no eixo da escala. A torre de Brancos e Nulos,
correspondente a 40% dos eleitores, estad abaixo da primeira torre, mesmo sendo quase 0
dobro da porcentagem.

A comparagdo da porcentagem dos candidatos € também outra informacéo
tendenciosa. A segunda torre correspondente a 15% é quase quatro vezes mais alta que a
terceira torre, que corresponde a 4%, ou seja, ela deveria estar quase quatro vezes mais alta
que a terceira, cinco vezes mais alta que a quarta, mais de sete vezes maior que a quinta. O
gue demonstra uma tentativa de menosprezar a porcentagem de votos do segundo colocado

tentando iguala-los aos outros candidatos.

Apresentamos diversos graficos de diferentes maneiras aos alunos. Nessa perspectiva
consideramos que essa atividade proporcionou o cumprimento da habilidade especificada na
BNCC. Ela destaca que professores de Matematica devem orientar os alunos a “analisar e
identificar, em graficos divulgados pela midia, os elementos que podem induzir, as vezes

propositadamente, erros de leitura, como escalas inapropriadas, legendas ndo explicitadas
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corretamente, omissdo de informacgdes importantes (fontes e datas), entre outros.” (BRASIL,
2018, p. 319).

Apos a analise dos graficos e o estudo das diferentes formas de apresenta-lo,
indicamos uma proposta de trabalho na qual os alunos deveriam fazer uma pesquisa e montar
um grafico que representasse os dados coletados. Sugerimos temas de pesquisa que
considerdvamos interessantes para o debate, mas 0s alunos tiveram autonomia para escolher o
gue desejavam pesquisar. Em trios e grupos de quatro alunos, a turma dividiu-se em nove
apresentacdes. Ao final, tivemos como propostas de pesquisa, € consequentemente a

apresentacédo dos dados, os temas relacionados no quadro abaixo.

Quadro- 4 — Temas de pesquisa para construcdo de grafico.

Seguranca no trabalho. Populacgéo carceréria no Suicidio no mundo
Brasil.
Feminicidio Acidentes de transito Desmatamento no Brasil
Desmatamento na Amazonia Suicidio no Brasil Depresséo

Fonte: Elaborado pelos alunos do nono ano.

Os alunos apresentaram a pesquisa e o0s respectivos graficos com o auxilio do projetor
multimidia na sala de aula. Houve muito debate nas aulas, sendo necessarios trés modulos de
50 minutos para a apresentacdo de todos os grupos. Os temas selecionados incidem no
contexto social dos estudantes, e neste momento pudemos perceber o qudo complexa é a

condicgéo familiar e financeira dos alunos.

Todos os trabalhos trouxeram informacdes relevantes para a turma, levando ao debate
assuntos que ultrapassaram os conteldos matematicos. Destaco, entretanto, o trabalho da
populacdo carceraria produzido em um trio, no qual dois alunos eram negros e um deles
estava com o pai preso. Nessa pesquisa 0s estudantes concluiram que a maioria da populagédo
carceraria sdo pessoas negras ou pardas oriundas das periferias, e de um grupo social de baixa
renda. Ou seja, 0 grupo estava pesquisando situaces que ocorrem na maior parte das vezes,

com pessoas que eles convivem e mantém uma relacéo de amizade.
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Poderiamos destacar diversas outras informagdes decorrentes das apresentagdes. O
nimero de assassinatos de mulheres por minuto no Brasil, 0 nimero de suicidios entre
adolescentes, a maior causa de acidentes no transito. Deste modo, ressaltamos a
potencialidade que uma atividade dessa magnitude proporciona para o desenvolvimento dos
conteudos, e principalmente para a formacéo dos alunos. Os estudantes foram os responsaveis

pelas aulas na apresentagéo.

Ao final da atividade consideramos que nosso objetivo foi alcan¢ado. De acordo com
a BNCC, outra habilidade esperada ¢ que os alunos consigam “planejar e executar pesquisa
amostral envolvendo tema da realidade social e comunicar os resultados por meio de relatorio
contendo avaliacdo de medidas de tendéncia central e da amplitude, tabelas e gréaficos
adequados, construidos com o apoio de planilhas eletronicas.” (BRASIL, 2018, p. 319).
Durante as apresentacdes, pudemos observar que essa habilidade parece ter sido desenvolvida

pela maior parte dos alunos.

Para uma aplicacdo dessa sequéncia de atividade temos algumas consideragdes. Em
relacdo ao que tange os graficos tendenciosos ou errados, aconselhamos que, caso haja a
imagem de algum politico ou mencéo, ela seja apagada. Destacamos isso, pois a orientacdo
politica tende a fazer uma interpretacdo mais tendenciosa para os que defendemos. Em
relacdo a elaboracdo da pesquisa, sugerimos que os temas abordados sejam propostos pelos
alunos. Como sao os alunos que realizardo a pesquisa e elaborardo os graficos, observamos

gue os temas mais sociais se mostraram de maior interesse e dedicacao.
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3. PRIMEIRO ANO DO ENSINO MEDIO

As atividades que dissertaremos neste capitulo foram desenvolvidas em uma turma do
primeiro ano do Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo Jodo Xl da Universidade Federal de
Juiz de Fora. Na turma havia, em média, 30 alunos com idades entre 15 e 17 anos. As aulas
aconteciam no turno da manhd. Haviam quatro aulas, duas de 50 minutos e duas de
45minutos. As aulas aconteciam com o professor responsavel Felipe e o professor residente

Paulo no sistema de co-docéncia.

O curriculo para os trés anos do Ensino Médio segue orientacdes diferentes dos ciclos
do Ensino Fundamental. De acordo com as orientagfes da BNCC, as competéncias e
habilidades no Ensino Médio, especificas de Matematica e suas tecnologias, estdo divididas

em cinco categorias que destacam 0s objetivos a serem alcancados.

1. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar
situacbes em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das
Ciéncias da Natureza e Humanas, das questfes socioeconémicas ou tecnoldgicas,
divulgados por diferentes meios, de modo a contribuir para uma formacéo geral.

2. Propor ou participar de a¢des para investigar desafios do mundo contemporéneo e
tomar decisOes éticas e socialmente responsaveis, com base na anélise de problemas
sociais, como os voltados a situagdes de salde, sustentabilidade, das implicagGes da
tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, mobilizando e articulando conceitos,
procedimentos e linguagens proprios da Matematica.

3. Utilizar estratégias, conceitos, definicdes e procedimentos matematicos para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos,
analisando a plausibilidade dos resultados e a adequacdo das solucbes propostas, de
modo a construir argumentacao consistente.

4. Compreender e utilizar, com flexibilidade e precisdo, diferentes registros de
representagdo matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.),
na busca de solucéo e comunicacdo de resultados de problemas.

5. Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e
propriedades matematicas, empregando estratégias e recursos, como observacao de
padrdes, experimentagdes e diferentes tecnologias, identificando a necessidade, ou
ndo, de uma demonstracdo cada vez mais formal na validacdo das referidas
conjecturas. (BRASIL, 2018, p.531)

Nessas perspectivas, trabalhamos trés atividades que permearam as orientagdes
indicadas acima. Entendemos que as didaticas que apresentaremos a seguir possuem potencial
de interpretacdo e compreensdo de conceitos matematicos na utilizacdo de materiais

manipulativos, software e jogos matematicos.
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3.1 Sinal da funcéo do 1° grau com smartphone

O papel do professor de Matematica, em suas diversas facetas, é de levar o aluno a
refletir e compreender aplicabilidades e concepg¢des dos conceitos matematicos. Ao trabalhar
0s conteudos relacionados a funcédo e sua representacdo grafica, as orientacdes curriculares

sugere que;

Sempre que possivel, os graficos das funcGes devem ser tracados a partir de um
entendimento global da relacdo de crescimento/decrescimento entre as variaveis. A
elaboracdo de um grafico por meio da simples transcrigdo de dados tomados em uma
tabela numérica ndo permite avancar na compreensdo do comportamento das
fungdes (BRASIL, 2013, p. 72).

Fazer o estudo dos graficos é importante na analise dos dados e leitura das diferentes
funcdes estudadas. Ribeiro e Cury (2013) destacam a cobranca do contetdo em distintos
6rgdos de avaliacdo, que sempre abordam de maneira positiva o trabalho com gréaficos e
trazem inameras contribuicdes acerca das dificuldades dos alunos e professores sobre o
estudo de funcdes. Em virtude dessa importancia cabe ao educador disponibilizar diferentes

modelos de mecanismos para assimilagéo do estudante diante do conceito estudado.

Nesse sentido a atividade proposta visa a reflexdo da utilizacdo do Geogebra como
mecanismo de estudo para sinais da funcdo do primeiro grau nas equacles produto e
quociente. Assim na primeira aula relacionada ao estudo de sinais de funcdo do primeiro grau,
enfatizamos com os alunos a maneira tradicional de resolver as questfes. Identificamos cada
parte das inequacOes produto e quociente como fungdes. Apds esse processo, achamos a raiz e
verificamos se o coeficiente a era positivo ou negativo (inferindo assim se aquela parte seria
uma funcdo crescente ou decrescente), e ao final fizemos o estudo de sinal de acordo com a

reta gerada na tabela de sinais. A figura 17 ilustra uma questéo.
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Figura 17 - Exemplo de inequacéo produto.

Exemplo: Tabela de sinais
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Apos fazer todo o processo, conseguimos verificar que a solugédo da inequacéo produto
sdo 0s valores reais que estdo entre -2/5 e 3/2. Essa € a maneira mais usual que professores de

Matematica e os livros didaticos trazem na abordagem desse contetdo.

Ao final da aula pedimos que os estudantes baixassem o aplicativo Geogebra®® nos
smartphones, pois utilizariamos o software nas aulas subsequentes. Com a utilizacdo do

Geogebra, alguns passos tornam-se mais diretos e a analise dos graficos é mais incisiva.

Uma das dificuldades do ensino das funcBes é sua representacdo gréafica, pois a
construcdo de graficos de forma tradicional usando lapis borracha régua e caderno é
demorada, e como o tempo que se dispde em sala de aula é curto a representacéo
grafica das fungdes acaba ficando em segundo plano, enquanto esta deveria ser o
centro das atenc@es, pois a visualizacdo grafica € muito mais facil e a imagem ocupa
cada vez mais espaco na sociedade midiatizada (na informatica e nos meios de
comunicacgdo em rede) (SIQUEIRA; CAETANO, 2016, p. 9).

De acordo com os estudos dos autores Siqueira e Caetano, consideramos que a
utilizacdo do aplicativo Geogebra pode intensificar o estudo de contetdos gréficos, pois
evidencia os dados, permite exploracGes que s6 sdo possiveis nesse meio, como por exemplo
dar zoom para observar pontos ou alterar valores e verificar o resultado disso
instantaneamente. Ademais, consideramos que a utilizagdo dos smartphones durante a aula,

com intuito pedagodgico, pode ser estimulante, uma vez que, conforme Fernandes e

13 Geogebra ¢ um software de Matematica dinamica que junta geometria, algebra e calculo. E
desenvolvido para aprendizagem e ensino da Matematica nas escolas por Markus Hohenwarter e uma equipe
internacional de programadores.


http://geogebra.org/cms/en/team
http://geogebra.org/cms/en/team
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Scortegagna (2018), o uso dos computadores méveis - smartphones- pelos alunos esta cada

vez mais presente no mundo contemporaneo.

Com os alunos em duplas e alguns individualmente propomos atividades relacionadas
ao tema. Uma das propostas foi a inequacdo produto (2x — 3)(5x +2) < 0. Ao resolvé-la os
alunos plotaram as duas inequacdes e fizeram o estudo do sinal. Ao utilizarem o aplicativo
para explorar a questdo apresentada na figura 17, tiveram uma abordagem diferente com o uso

do Geogebra. Vejamos o resultado do mesmo exemplo com a utilizacdo do aplicativo.

Figura 18 - Inequacdes no Geogebra.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Observando a imagem verificamos que a primeira parte da resolucédo tradicional j& foi
solucionada com a utilizacdo do aplicativo, porque com a inser¢do das inequagdes no
Geogebra, as raizes e 0 eixo solucdo das inequacgdes ficam evidenciados. Os alunos ficaram
surpresos pelo fato da reta ndo aparecer inclinada, ndo precisando mostrar se é crescente ou

decrescente.

Apos o gréfico apresentado os alunos fizeram apenas a tabela e analisaram o estudo
de sinais para encontrar o conjunto solucdo. Os estudantes mais avancados no contedo
solucionaram o exercicio mentalmente pelo Geogebra. De acordo com a pluralidade
encontrada na sala tiveram alunos que preferiam fazer as contas da maneira tradicional. Esse
acontecimento € relevante, pois demonstra a diversidade encontrada nos processos de ensino

aprendizagem.
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Durante a utilizacdo do aplicativo questionaram se a regido hachurada seria a solucéo
do problema. Consideramos que isso € um erro do aplicativo, pois gera uma ddvida
compreensivel para os estudantes, j& que toda regido esta selecionada. Apesar desse problema
ao configurar o aplicativo € possivel selecionar apenas a reta da abscissa correspondente a
resposta. Destacamos esse comentario, visto que é possivel em uma reproducdo dessa

atividade que esses questionamentos surjam.

Por serem alunos do Ensino Médio, alguns ja& comecam a planejar o estudo para
provas de selecdo universitaria. Esse fato gerou questionamentos acerca da utilizacdo do
smartphone na atividade. Ponderaram que durante uma prova de selecdo ndo seria possivel a
utilizacdo do aparelho. Avaliamos que 0 questionamento é pertinente com a situacdo e
objetivo dos alunos, mas enquanto educadores e promovedores de reflexdes consideramos que
a utilizacdo dos smartphones, e consequentemente do Geogebra trazem ganhos imensuraveis
para 0 processo cognitivo dos alunos, ademais, os alunos tinham a oportunidade de resolver
de forma tradicional, manualmente, e conferir o que fizeram por meio do aplicativo no

smartphone.

Ao término da atividade julgamos que o processo decorreu de maneira satisfatorio. A
turma compreendeu a utilizacdo do aplicativo e passaram a ter a disposi¢do duas formas de

resolver inequagGes produto e quociente de primeiro grau.

Salientamos as relevantes virtualidades pedagdgicas dos smartphones. HaA muitos
aplicativos que podem ser utilizados para esse fim, ndo sé o Geogebra. Ao utilizarmos esses
dispositivos mdveis que, na maior parte das vezes ja esta constantemente com os alunos, nos
aproximamos mais desses estudantes, minimizando a perda de tempo em se deslocar aos
laboratérios de informatica que, conforme ressaltado por Fernandes e Scortegagna (2018), por

vezes, sdo precarios.
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3.2 Barbante para descrever area maxima.

A Matematica é uma disciplina escolar que constantemente € questionada em relacéo
ao seu conteddo e praticas no cotidiano. Ao estudarmos as aplica¢fes da funcdo do segundo
grau é possivel estabelecer referéncias com aplicagcdes de nossa vivéncia. A area maxima de
um terreno que pode ser cercada de acordo com uma quantidade especifica de tela é, quase

sempre, um exemplo possivel para trabalharmos vértice da parabola.

Os conceitos de funcdo sdo observados com determinadas fragilidades pelos
professores. Ribeiro e Cury (2015) destacam como os docentes abordam os temas e
organizam o0s conteddos. Existem algumas lacunas na formacdo que impedem que 0s
professores trabalhem as fungdes de maneira mais diversificada, deixando um pouco de lado a

apresentacdo axiomatica da matéria.

D"Ambrosio (1991) ja destacava que os futuros professores deveriam apresentar um
senso critico em relacdo aos conteldos matematicos e que as disciplinas pudessem
proporcionar um questionamento da Matematica pronta e inabalavel. Desse modo, quisemos
nessa atividade, proporcionar aos estudantes uma construcdo do conceito de area maxima
utilizando um pedaco de barbante, e que permitisse uma reflexdo e entendimento do conteido

abordado.

A atividade consistiu na utilizagcdo de um pedaco de barbante para compreendermos o
conceito de area maxima em funcdo do segundo grau. Para a realizacdo da atividade,
separamos a turma em duplas, sendo que cada dupla recebeu um pedaco de barbante

emendado.

Pedimos que cada dupla construisse seis retangulos, utilizando o barbante fornecido,
de diferentes medidas e anotassem suas dimensdes e areas em uma tabela. No quadro 5

ilustramos um possivel resultado, supondo um barbante com 30 cm de comprimento.
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Quadro- 5 - Tabela de area dos retangulos.

Base (B) Altura (H) Area (A)
5cm 10 cm 50 cm?
8.cm 7cm 56 cm?
2cm 13 cm 26 cm?
1cm 14 cm 14 cm?
9cm 6 cm 54cm?
3cm 12 cm 36 cm?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apds o preenchimento da tabela, solicitamos que os alunos marcassem 0s pontos no

plano cartesiano, considerando a base e a altura como valores para o eixo X, e a &rea como

valor para eixo Y, obtendo dessa forma 2 pares ordenados para cada retangulo construido,
totalizando 12 pares ordenados na forma (BASE, AREA) e (ALTURA, AREA). Assim, a0

marcar 0s pontos no plano cartesiano encontramos a caracterizacdo de uma parabola que nos

fornece a area do retangulo em funcéo de suas dimensdes.

000000000000

Janela de Algebra
A= (5, 50)
B = (10, 50}
C = (8, 56)
D= (¥, 56)
E={(2, 26)
F={13, 26)
G = (14, 14)
H= (1, 14)
I=(9, 54)

J = {6, 54)
K = (3, 36)
L={12, 36)

E

Figura 19 - Exemplo da construcdo dos dados do quadro 5.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Como cada dupla ficou responsavel por construir um retangulo, apareceram dessa

forma outros pontos. Estes compunham a mesma parabola trazendo novos lugares

preenchidos no grafico. Ao debater sobre o grafico apresentado os estudantes direcionaram a
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fala para o valor da area maxima, que no exemplo acima é um quadrado de lado 7,5cm com

area igual a 56,25cm?.

Caso na reproducdo dessa atividade ndo apreca duplas que encontrem/formem o
retdngulo de &rea méxima, € fundamental que o docente debata com classe a projecdo
encontrada no grafico com parabola. Discutindo que quando os pontos estdo mais proximos
do vértice o retangulo que forneceu o par ordenado tem consequentemente uma area maior

que a do ponto anterior.

Ribeiro e Cury (2013) destacam a importancia de ajudar os alunos a compreenderem
de diferentes modos as interpretagcdes graficas. Ressaltamos a supressa dos educandos ao
montarem retangulos de diferentes medidas, e ao plotarem os pares ordenados no plano
cartesiano observaram a formacdo de uma parabola. Consideramos que esse processo tornou-

se significativo para os alunos como destacado pelos autores anteriores.

Apos essa conversa e explicacdo grafica, montamos uma abordagem algébrica para a
atividade. Ou seja, mostramos por que a area maxima encontrada de todos os retangulos

montados permaneceu sempre a referente ao quadrado.

Temos duas equagoes;

) 2B + 2H = 30cm e 1) AX)=B*H
Operando a | temos;

2B =30-2H

B=(30- 2H)/2

B=15-H

Substituindo na equacéo I, temos;

A(X)=B*H

AX)=(15-H)*H

A (x) = 15H — H?

Aplicando os coeficientes na férmula do vértice de uma pardbola (- b/2a ; -A/4a),

encontraremos;

(__—125;%42}5) = (7,5;56,25), descobrindo dessa maneira, o lado do quadrado (7,5cm) e

a respectiva area (56,25cm?2). Com a demonstragdo os alunos realizaram os mesmos calculos

para suas respectivas medidas dos retangulos.
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Consideramos que ao final dessa atividade os estudantes puderam observar as
possibilidades existentes ao trabalharmos com area maxima. Eles foram propulsores da

atividade, adquirindo um papel fundamental no processo.

Como sugestdes para a aplicacdo dessa atividade, aconselhamos que ap6s encontrar a
equacdo, e consequentemente mostrar a drea maxima, os alunos possam fazer o mesmo
processo usando valores distintos no barbante. Assim, verificardo que sempre a a&rea maxima é
guando construimos um quadrado. Indicamos também, como na se¢éo anterior, a utilizacdo do
Geogebra na construgcdo do grafico. Essa possibilidade, além de dar mais dinamismo a
atividade, demonstra os resultados com maior qualidade e preciséo.

3.3 Torre de Hanoi para funcéo exponencial

De maneira similar ao que sugerimos na sec¢do anterior, nessa atividade trabalhamos a
utilizacdo de um jogo — Torre de Handi- para a introducéo do conceito de funcéo exponencial.
Em concordancia com Grando (2015), consideramos que a utilizacdo dos jogos possibilita
uma fixacdo dos conceitos e uma participagdo efetiva dos alunos na construcdo do seu préprio

conhecimento.

Ponderamos que ao trabalharmos com jogos em sala de aula devemos mostrar de
forma efetiva 0 motivo da utilizacdo da metodologia. Do contrario pode tornar-se apenas um
passa tempo em sala com poucos ganhos pedagdgicos. Sendo assim, ao utilizarmos a Torre de
Hanoi para a introducdo do conceito de funcdo exponencial destacamos para os alunos o

motivo do jogo e sua finalidade.

Ao introduzirmos o jogo para os estudantes, de acordo com as indica¢Ges da BNCC,
que nos orienta a trazer a histéria como um elemento pedagdgico, explicamos a histéria da
Torre de Hanoi. Trata-se de uma lenda Hindu referente a um templo na cidade de Santa da

India.

A torre de Hanoi, também conhecida por torre de bramanismo ou quebra-cabecas do
fim do mundo, foi inventada e vendida como brinquedo, no ano de 1883, pelo matematico

francés Edouard Lucas. Segundo ele, o jogo que era popular na China e no Japéo veio do
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Vietnd. O matematico foi inspirado por uma lenda Hindu, a qual falava de um templo em
Benares, cidade Santa da india, onde existia uma torre sagrada do bramanismo, cuja funcéo
era melhorar a disciplina mental dos jovens monges. De acordo com a lenda, no grande
templo de Benares, debaixo da cupula que marca o centro do mundo, ha uma placa de bronze
sobre a qual estéo fixadas trés hastes de diamante. Em uma dessas hastes, o deus Brama, no
momento da cria¢do do mundo, colocou 64 discos de ouro puro, de forma que o disco maior
ficasse sobre a placa de bronze e os outros decrescendo até chegar ao topo. A atribuicdo que
0s monges receberam foi de transferir a torre formada pelos discos, de uma haste para outra,
usando a terceira como auxiliar com as restricbes de movimentar um disco por vez e de
nunca colocar um disco maior sobre um menor. Os monges deveriam trabalhar com
eficiéncia noite e dia e, quando terminassem o trabalho, o templo seria transformado em pé e
0 mundo acabaria. O desaparecimento do mundo pode ser discutido, mas ndo ha duvida

quanto ao desmoronamento do templo*4.

Apos a introducdo dessa estoria questionamos aos alunos acerca da quantidade minima
de movimentos que 0s monges teriam que fazer para mover os 64 discos de ouro. Ressaltamos
que para responder essa pergunta deveriamos compreender como jogamos a Torre de Hanoi, e

encontramos a quantidade minima de movimentos.

Separamos a turma em duplas e explicamos a caracteristica do jogo. A Torre de Handi
consiste em uma barra de madeira com trés hastes verticais, na qual em uma delas ha seis

discos de tamanhos distintos. Explicamos as regras e 0 objetivo:

Figura 20 - Torre de Hanoi

Fonte: Arquivo do autor.

“Disponivel em )
<https://www.ibilce.unesp.br/Home/Departamentos/Matematica/labmat/torre_de_hanoi.pdf>. Ultimo acesso em
11 de jul de 2020.



https://www.ibilce.unesp.br/Home/Departamentos/Matematica/labmat/torre_de_hanoi.pdf

49

Obijetivo: Passar todos os discos para outra haste.
Regras:

i) S0 é possivel mover um disco por vez.

i) Nunca um disco maior pode ficar sobre um disco menor.

Apos os esclarecimentos das regras e objetivo, aconselhamos que cada dupla fizesse
uma tabela e indicasse a quantidade de movimentos minimos necessarios para mover 0s
discos de uma haste para outra. (De preferéncia para as hastes das extremidades). Como

exemplo, consideramos a tabela a seguir:

Quadro- 6 - Movimentos Torre de Handi

Numero de Discos | NUmero de Movimentos
1 1

3

7

15

31

63

Fonte: Elaborado pelo autor.

oo~ lwIN

Depois de manipularem o jogo e criarem a tabela debatemos sobre o processo de
desenvolvimento que encontraram. Construimos na lousa e fomos discutindo sobre o padrao®
de crescimento ao aumentar a quantidade de discos. Com a ajuda dos alunos montamos da

seguinte maneira:

Quadro- 7 - Encontrando padréo nos movimentos.

NuUmero de Discos | NiUmero de Movimentos
1 2-1
2 4-1

15 Existem diferentes maneiras de encontrarmos o modelo de crescimento, mas como era uma turma de
primeiro ano do Ensino Médio, consideramos que ndo deviamos trabalhar conceitos que ainda ndo estudaram
(Progressdo Geométrica).
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8—-1
16-1
32-1
64 -1

Fonte: Elaborado pelo autor.

oo~ lw

Antes de iniciarmos a introducdo a fungdo exponencial tinhamos realizado uma
revisdo de conceitos de potenciagéo, para relembrar propriedades fundamentais. Assim, ao

verem a tabela anterior, de maneira direta concluiram que se tratava de poténcias de dois.

Quadro- 8 - Padrao Torre de Hanoi.

Numero de Discos | NUmero de Movimentos
1 211

221

251

241

25-1

261

Fonte: Elaborado pelo autor.

(o23 K621 E= NS 1))

Montando a tabela da maneira anterior, os alunos em sua maioria observaram o padréo
que acarreta 0 nUmero minimo de movimentos para transpor cada numero de disco, ou seja,

trata-se da formula M (n) = (2" — 1), com n representando o nimero de discos.
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Figura 21 - Dupla jogando Torre de Hanoi.

o T

Fonte: Arquivo do autor.

Dominando a formula que descreve o nimero minimo de movimentos respondemos a
pergunta da histéria que questionava a quantidade referente a 64 discos. Com o auxilio de
uma calculadora, e em conversa com os alunos fizemos M(64) = 2% — 1, e encontramos como
resultado M (64) = 18.446.073.709.551.615. Com esse resultado concluimos que demoraria
uma eternidade para que 0s monges transportassem todos os 64 discos de uma torre de

diamante para outra.

Com o resultado astronémico encontrado para 64 discos, debatemos com os estudantes
algumas caracteristicas da funcdo exponencial. Em uma conversa eles descrevem o que
observaram nos resultados, evidenciando o crescimento rapido do nimero de movimentos.
Uma caracteristica importante que se apresenta nesse momento € a aparicao da variavel no

expoente. Algo novo, pois nas fungdes do primeiro e segundo grau ela aparece na base.

Durante a aplicagdo da atividade os alunos duelavam entre si para poder encontrar o
menor ndmero de movimentos. Significou um momento de muita interacdo e dedicacédo

aprender a utilizar o jogo e, consequentemente, para encontrar os valores minimos.

Essa aula é introdutoria e os conceitos discutidos nos paragrafos anteriores devem ser
conceituados. Consideramos que essa atividade corroborou as orientagdes da BNCC, onde
descreve que devemos “resolver e elaborar problemas com func¢des exponenciais nos quais
seja necessario compreender e interpretar a variacdo das grandezas envolvidas, em contextos

como o da Matematica Financeira, entre outros.” (BRASIL, 2018, p. 536).
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Avaliamos a utilizacdo da Torre de Han6i como um mecanismo dindmico ao
introduzirmos o conceito de funcdo exponencial. Sabemos, entretanto, as diferentes realidades
de cada escola. Nesse sentido, caso ndo seja possivel a compra ou elaboracdo do jogo na
forma tradicional, indicamos a construgdo com material etileno acetato de vinila (EVA) como

indicado na figura 22.

Figura 22 - Torre de Han6i com material EVA.

Fonte: Arquivo do autor.
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4. POSSIBILIDADES PARA ALEM DA SALA DE AULA.

Neste capitulo relataremos trés projetos que ajudaram a constituir a formacao docente.
Dissertaremos sobre a construcdo de um jogo denominado Jogo da Memoria. Este
desenvolvido em conjunto com duas residentes com o objetivo de atender a necessidade

oriunda de uma aluna do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI).

Outro projeto que daremos énfase € o Laboratorio de informatica para criancas. Nele
trabalhamos questdes de programacdo e roboética para alunos do quarto ano do Ensino
Fundamental | do colégio de aplicacdo. Este trabalho é feito em acordo com os professores

Leonardo e Felipe, com a participacdo dos professores das referidas turmas das criancas.

O ultimo é uma continuacdo do tema abordado no subcapitulo 1.4 “Introducdo ao
volume”, onde discutimos a introducdo do volume. Nesse projeto trabalhamos a ideia de
volume de forma concreta. Denominamos o projeto como circuito do volume, em que 0s
alunos do sexto ano passavam por mesas com atribuicdes diferentes. Ao término de cada

atividade os grupos iam alternando em cada mesa.

Destacamos esses projetos como momentos de intensas aprendizagens e

questionamentos acerca do ensinar Matematica para o residente e os professores envolvidos.

4.1 Memobria do Saber

O colégio de aplicacdo Jodo XXIII a partir do ano de 2016 vem adotando politicas
mais sistematicas de inclusdo a partir de seu Nucleo de Apoio Escolar (NAE), que é
constituido de psicélogos, assistentes sociais e pedagogos. Um dos objetivos do nucleo é
acompanhar de maneira mais proxima alunos e alunas que demonstram dificuldades no
processo de aprendizagem escolar. Essas dificuldades ndo sdo relacionadas apenas ao
conteddo das disciplinas, mas em todo o desenvolvimento do aluno, como afastamento social,

introspectividade, comportamento agressivo. Ha também os alunos que participam por motivo
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de satde. Alguns apresentam Transtorno do déficit de atencdo com hiperatividade (TDAH),
autismo, dentre outras caracteristicas. O planejamento, registro e processos avaliativos
desenvolvidos pela escola, a fim de possibilitar a esses alunos acessar o curriculo escolar, é

feito através do “Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)”.

Ao serem indicados para o acompanhamento individual é feito um relatério da vida do
aluno. Nele sdo apresentadas diversas informacgdes como, por exemplo: local onde nasceu,
remedio que usa, informacdes sobre a familia, como aconteceu o desenvolvimento quando
crianca, laudos médicos etc. Nesse documento os professores responsaveis, referente ao ano
letivo que o aluno estq, devem acrescentar estratégias desenvolvidas para o avanco do
estudante, e situacGes que possivelmente ndo foram satisfatorias. Dessa forma, a cada ano
subsequente o relatério deve ficar mais completo e com mais informacbes para o

desenvolvimento do colegial.

Sabendo da caracteristica desse projeto durante a disciplina de Educacdo Especial na
Perspectiva da Inclusdo, desenvolvida no curso de residéncia, foi proposta uma atividade de
producdo de material didatico para atender algum aluno caracterizado no PDI. Esse trabalho
deveria ser feito em trios ou duplas com a especificidade de cada disciplina dos referidos

residentes.

Em um trio com as residentes Priscilla (Quimica) e Ana Carolina (Ciéncias), em
comum acordo, escolhemos uma aluna do nono ano do Ensino Fundamental Il para
desenvolvermos o projeto. A estudante apresentava muita dificuldade em memorizar o0s
conteddos (principalmente de Matematica), e era um consenso entre os professores a
dificuldade exibida.

Diante da caracteristica da estudante montamos um projeto que a ajudasse a
memorizar conteudos que julgamos importantes para o ano escolar. O jogo “Memdria do
Saber” apresentado na figura 23 é composto por tabuleiro, pinos, dados e fichas com

perguntas e revisdo dos contetidos de Ciéncias e Matematica.
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Figura 23 - Jogo Meméria do Saber.

Fonte: Arquivo do autor.

As fichas com perguntas e revisdo dos conteudos sdo apresentadas com temas
relacionados ao respectivo ano escolar, ou seja, no caso da Matematica, os conteldos estdo
relacionados a equacdo do segundo grau, pois de acordo com a BNCC € uma matéria do

curriculo escolar do nono ano.

Todas as fichas sdo compostas por uma pergunta e quatro alternativas de respostas.
Ainda hd uma numeracao acima para representar o0 resumo correspondente a questio que esta
N0 “Bau de Memdrias”. Vejamos as regras a seguir para poder explicar de maneira mais

objetiva o jogo.
Para jogar precisamos de dois a quatro jogadores e as regras sao as seguintes:

- Primeiro deve haver o sorteio para escolha de quem vai comecar o jogo. O sorteio
sera por meio do langcamento do dado. O jogador que tirar 0 maior nimero dara inicio ao
jogo, e assim respectivamente. Caso haja empate deve-se lancar o dado novamente.

- Ao iniciar o jogo o jogador deve lancar o dado e movimentar no sentido horério, a
partir da casa branca, o nimero de casas respectivamente ao numero retirado no dado.

- Para cada cor presente na posicédo deve-se ter uma pergunta.

e Casa vermelha: Ficha de pergunta vermelha (Matemética).

e Casa amarela: Ficha de pergunta amarela (Ciéncias).

e Casa preta: Fica a critério do jogador escolher a ficha. (Amarela ou
Vermelha)

- O jogador s6 podera movimentar-se 0 nimero de casas apresentado no dado caso
responda de maneira correta a pergunta da ficha correspondente a cor da casa.

- O jogador tem a possibilidade de utilizar o “Bau de Memorias” para responder a
pergunta, mas sua utilizacao implica em andar somente metade do ndmero sorteado. Caso 0
numero seja impar, deve-se considerar o numero referente a metade do valor do dado.
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Exemplo: caso o jogador tenha lan¢ado o dado e o nimero retirado fosse o0 5 e ele utilizasse
0 “Bau de Memorias” e acertasse a questdo, deveria andar somente 2 casas.

- Sera o ganhador quem completar uma volta no tabuleiro.

Seguindo as regras mencionadas anteriormente destacamos 0 “Bau de Memorias”.
Trata-se de fichas de resumos que o jogador tem a disposicdo para relembrar o contetdo
relacionado a pergunta. A sua utilizacdo com penalidade implica a uma tentativa para nao

utiliza-lo, mas na impossibilidade da resposta sua utilizacdo aparece de maneira educativa.

Como nossa aluna apresentava dificuldade de memorizar os contetdos das disciplinas,
compreendemos que com 0 emprego do jogo esse processo torna-se mais didatico. Essa
comprovacdo pode ser verificada ao aplicar o jogo com a estudante. Como mencionamos
anteriormente alunos do PDI devem ter um horario especifico de acompanhamento com 0s
professores do ano escolar. Em um desses horarios'® relacionados a disciplina de Matematica
0 residente jogou com a aluno 0 jogo “Memdria do saber” por trés encontros seguidos. O
resultado que a estudante apresentou indicou melhoras na compreensdo e internalizacdo dos

conceitos, ja que no ultimo encontro nédo precisou utilizar 0 “Baii de Memorias”.

Avaliamos que a proposta do jogo foi alcangada e que tornou-se um objeto de trabalho
com potencial relevancia. Destacamos que essa proposta de trabalho pode ser realizada para
qualquer aluno e ano escolar. Ndo devemos restringir apenas aos alunos considerados de PDI.
Essa, alids, € uma das condi¢bes de inclusdo debatidas nas disciplinas. Devemos criar

trabalhos que integram todos os alunos, nas suas diversas especificidades.

Por ser um trabalho em construcdo mudangas podem e devem acontecer. As fichas
presentes no “Bau de Memorias” foram feitas pelos residentes propulsores do trabalho, mas
ao final do processo consideramos que esses resumos sejam realizados pelos alunos, tornando,
dessa maneira, 0 processo de criacdo do jogo um momento de aprendizagem de forma que 0s

estudantes sejam os criadores.

As regras também podem sofrer algumas mudancas. A penalidade de andar somente
metade das casas no emprego das memdrias pode ser alterada para uma quantidade limitada

de utilizacdo. O jogo termina com uma volta, mas dependendo da participacdo da turma pode-

16 As aulas de acompanhamento aconteciam toda quarta-feira das 11:45 as 12:30.
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se considerar mais de uma. Os contetidos NAO devem se restringir a Ciéncias e Matematica.

Sugerimos que sejam utilizadas o maximo de disciplinas possivel.

As modificacBes e adaptacdes sdo inumeras e caberd ao docente escolher a melhor
estratégia. Sugerimos, entretanto, que o bal de memdria ndo seja alterado, ja que a
caracteristica do jogo é a possivel consulta para relembrar o tema abordado na pergunta.

4.2 Programacao para criangas

Em capitulos anteriores descrevemos o laboratorio de informatica que o Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora possui. Nele s&o realizadas diversas
atividades e projetos com inimeros professores. Um desses é denominado por “Programagado
para criangas”. Sob a coordenagdo dos docentes Felipe e Leonardo oferecemos sete aulas de
50 minutos para cada uma das trés turmas do quarto ano do Ensino Fundamental I. Essas

aulas aconteceram de forma trimestral, atendendo cada turma por trimestre.

O periodo escolar do Ensino Fundamental | é & tarde, e o projeto acontece durante os
modulos de aula. As turmas tem em média 30 alunos, e cada uma tem a professora especifica
para o ensino de Matematica. Essas professoras!’ também orientam no desenvolvimento do

projeto auxiliando nas tarefas e com atividades complementares em sala de aula.

O projeto desenvolvido tem por finalidade a imersdo das criangas no pensamento da
programacdo. Compreendemos que o0 mundo estd em constante mudanca no avanco das
tecnologias. Uma dessas transformacdes esta direcionada a contemporaneidade ao dominio de
programacOes de tecnologias digitais. Como destacado por Wing (2016), o pensamento

computacional € cada vez mais necessario no cotidiano das pessoas.

17" As professoras do ano apresentado no caderno de atividades foras as: Amanda, Izabelle e Deniele.
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Para introduzir esse pensamento no desenvolvimento do projeto utilizamos como
principal recurso o software Scratch'®. Esse foi desenvolvido para apresentar os codigos de
programacdo de maneira mais didatica e compreensivel. Nele podemos criar histérias, jogos,
contos, pesquisas, etc. Ha uma infinidade de possibilidades o que torna o Scratch um software

de potencial educativo imensuravel.

Figura 24 — Scratch.

[-: - | S

Fonte: Arquivo do autor.

A sequéncia didatica desenvolvida nas aulas ministradas para as criancas fica de
disponivel no site!® do Professore Leonardo. Esse encadeamento de atividades tem por
objetivo fazer a introducdo de conceitos e aplicabilidades dos codigos, para que ao final o

aluno consiga realizar tarefas utilizando apenas o Scratch.

Na duas primeiras aulas indicamos a manipulagdo de jogos no Blockly?® games.
Trata-se de um rol de jogos desenvolvidos pela empresa Google com objetivo de democratizar
a programacdo de computadores, disponibilizando sugestBes e indicando possiveis erros.
Nesses jogos os alunos tém a possibilidade de adquirirem conhecimento dos processos de
movimentacao dos blocos e de como deve ser feito os encaixes e programacgdes. No exemplo

da figura 25 conferimos a caracteristica do jogo e como devem ser alocados 0s codigos.

18 O software de programacgio Scratch é uma plataforma de programacio gratuita destinada ao
desenvolvimento de estorias, animagdes e jogos. Disponivel em <https://scratch.mit.edu>. Acessado em 9 de jun.
de 2020.

19 site para sequéncia de aulas. <https://matlano.wordpress.com/programacao-com-scratch/>.

Acessado em 15 de jun de 2020.

20 Disponivel em: <https://blockly.games/puzzle?lang=en>. Acessado em 15 de jun de 2020.


https://mat1ano.wordpress.com/programacao-com-scratch/
https://blockly.games/puzzle?lang=en
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Figura 25 - Primeira atividade do Blockly.
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Fonte: Arquivo do autor.

Apos as aulas iniciais, em geral, as criancas entendem como movimentar os c4digos.
A rapidez que os alunos dessa idade compreendem 0s processos é impressionante. Em pouco
tempo conseguem entender as atribuicdes de cada bloco e facilmente manipulam os cddigos

nas posic¢des indicadas.

A partir dessa constatacdo passamos para a terceira aula, na qual foi apresentado
comandos mais elaborados aos alunos. No site?!, Code.org, disponivel na pagina das
atividades, estdo alguns desafios que os estudantes deveriam realizar. Nele, como no site
anterior, também estdo algumas sugestdes e dicas de programacdo. De forma intuitiva os

alunos praticaram e finalizaram os desafios.

Como exemplo, consideramos a figura 26. Nesse desafio o aluno deve programar para
gue o personagem chegue até o girassol. Observamos que sdo apresentados os comandos de
“repetir até”, “se houver caminho”. S&0 comandos que exigem mais dominio dos alunos

sobre os objetivos de cada desafio.

21 Disponivel em: <https://studio.code.org/hoc/14>. Acessado em 15 de jun 2020.



https://studio.code.org/hoc/14
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Figura 26 - Desafio do Studio.
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Fonte: Arquivo do autor.

Importante ressaltar que durante as aulas ficamos orientando e tirando duvidas das
criancas. Para os trinta alunos presentes em cada aula temos quatro professores e dois
bolsistas da sala de informatica disponiveis para auxiliar nas atividades, entretanto, durante os
desafios, os estudantes que compreenderam de forma mais rapida a atividade auxiliaram os
colegas. Essa condicdo é muito presente em todas as turmas que desenvolveram o projeto. Os

alunos que dominam os softwares se dedicam em ensinar os colegas com mais dificuldades.

Ao término da terceira aula consideramos que a turma compreendia 0s processos de
programacdo utilizando os cddigos em blocos. Dessa forma, a partir da quarta aula, as
criangas comecaram a utilizar somente o programa do Scratch. Como mencionado
anteriormente, ele tem maultiplas funcionalidades. Nas trés primeiras aulas os alunos aprendem
a utilizar os blocos, mas somente em c6digos. A partir da quarta aula é possivel criar cenarios,
dialogos e movimentos. Todas essas condi¢fes devem ser programadas pelo o aluno e a partir

de sua criatividade.
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Fonte: Arquivo do autor.

Interagindo com as disciplinas que a turma estava estudando no periodo escolar
orientamos que 0s estudantes programassem algo relacionado a esses conte(dos. Essa
organizacéo foi feita com as professoras responsaveis pelo ano letivo das turmas, e em acordo
trabalharam os temas em sala de aula. Um dos temas abordados em um dos projetos envolvia
0 conceito de unidade de medida. Os alunos deveriam programar didlogos que indicassem o

uso de unidades de medidas.

Para realizarem essa atividade foram disponibilizadas as trés aulas restantes do
projeto. Nesse periodo os estudantes realizaram a criacdo de seu “video programado” de
acordo com o tema. Criaram em sala de aula os personagens, os dialogos, as cenas, e durante
a aula no laboratorio de informatica programaram os cddigos. Com ajuda dos professores
inseriram imagens, figuras, sons. Ao final, como proposta de apresentacéo, exibiram o video??

para a turma.

Nesse texto informamos apenas um relato do projeto desenvolvido, mas
compreendemos que 0s ganhos pedagdgicos no desenvolvimento da atividade s&o plurais. Em
um trabalho relatando o uso do Scratch para desenvolver o ensino de Matematica na criacédo

de jogos, os autores Carvalho, Perucci e Schmitt (2016, p. 225), consideram que o;

22 Um exemplo de programa produzido no projeto pode ser encontrado no link. Disponivel em:
https://youtu.be/iY SURXYmKCk>. Acessado em 17 de jun de 2020
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[...]Jdesenvolvimento de jogos matematicos pelos estudantes no Scratch pode ser um
recurso motivador e facilitador no entendimento e aprofundamento dos assuntos
abordados no jogo a ser desenvolvido, tornando as aulas mais dinamicas e atrativas,
fazendo com que o processo de ensino-aprendizagem se aproxime de objetos que
sdo familiares aos estudantes, proporcionando-lhes um meio de aplicacdo dos
conhecimentos mais préximo da contemporaneidade tecnolégica.

Retratam a utilizagdo em jogos como meio enriquecedor para 0 ensino de
Matematica. No projeto apresentado verificamos diversas formas de abordar contetdos e
compreender visdes da sociedade dos alunos. Conseguimos trabalhar especificidades das
disciplinas de Portugués, Geografia, Historia, Artes e Matematica. Essas disciplinas foram

apresentadas de forma direta nos trabalhos com utilizagéo de falas, fotos, desenhos.

Indiretamente consideramos analisar as informacdes que as criancas apresentaram de
maneira singular nos programas. Ha questbes que ultrapassam os contetdos curriculares.
Como, por exemplo, a representatividade apresentada por uma aluna negra que programou
uma mulher loira e branca chegando a um hotel. Nesse hotel ela era recebida por um
recepcionista negro. E em uma das falas a personagem loira pede para o recepcionista negro
levar suas malas rapidamente para o quarto. Esse é apenas um dos diversos exemplos

apresentados pelos alunos que poderiam ser abordados.

Essas situacdes demonstram o qudo potente é a possibilidade de liberar o aluno para
apresentar suas ideias. Tal fato torna-se possivel com a programacéo, j& que cada estudante
faz sua histéria com seus personagens e com suas narrativas e representatividades de modo
individual. Orientamos que sigam uma proposta de atividade relacionado a um contetdo
especifico, mas os didlogos apresentados podem e sdo exclusivamente produzidos pelas

criangas.

Esse tipo de pensamento serd parte do conjunto de habilidades ndo somente de
outros cientistas, mas de todas as pessoas. A computacdo ubiqua esta para o hoje
assim como o pensamento computacional esta para o amanha. A computacdo ubiqua
era o sonho de ontem que se tornou a realidade de hoje; pensamento computacional
¢ a realidade do amanha. (WING, 2016, p. 4)

Assim como Wing, consideramos gque a programacao para as criangas estara cada vez
mais presente nas escolas nos proximos anos. O mundo estd mudando e a escola devera
acompanhar a sociedade. Reforcamos que esse projeto possui grande potencial pedagdgico,
avigorando as disciplinas comumente trabalhadas em sala de aula além da inserg&o dos alunos

no mundo da programacdo de computadores.
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4.3 Circuito do volume

Nas se¢des 1.3 e 1.4 do primeiro capitulo relatamos a introducdo ao volume realizada
em turmas do sexto ano do Ensino Fundamental Il. Destacamos a utilizacdo de objetos com
pesos iguais, mas com espacos tomados sendo diferentes. Definimos volume como a
quantidade de espaco que 0 objeto ocupa. Montamos cubos através da dobradura e
realizamos atividades para representar o volume ocupado por eles. Todas atividades foram

desenvolvidas na turma do sexto ano relatado no primeiro capitulo.

Tomando essas atividades como propulsoras, desenvolvemos um projeto denominado
“circuito do volume”. Nesse circuito tinhamos como objetivo apresentar e debater questdes
em diferentes perspectivas com os estudantes, mostrando, dessa forma, representacGes de
objetos e medidas de volumes nos mais variados exemplos. Assim como orientado por Passos
e Romanatto (2010) ao descreverem que devemos representar situacfes da geometria em

diferentes contextos.

Para realizarmos o trabalho contamos com uma equipe de 5 pessoas. O residente,
Paulo, a professora responsavel Claudia, e mais trés estagiarias®® de Matematica que estavam
realizando estagio no colégio. Nesse grupo debatemos sobre as possibilidades de montagem
do circuito e das atividades que estiveram presentes. Acertamos que as aulas seriam no antigo

Centro de Ciéncias?* do colégio, na sala destinada ao departamento de Matematica.

A partir do debate decidimos realizar a aula introdutéria para a compreensao de uma
unidade de volume muito utilizada — (1m3). Para isso, com tatames que sdo utilizados nas
aulas de Educacéo Fisica na escola, montamos de forma planificada no chdo um cubo de 1ms3.
Debatemos com os alunos que figura espacial poderiamos ter com as pecas disponiveis. Na

figura 28 esté representado o objeto antes e depois de monté-lo.

23 O colégio de aplicagdo Jodo XXIII é vinculado a Universidade Federal de Juiz de Fora. O colégio
dispem de muitos estagiarios de cursos de licenciatura. E comum o transito desses alunos no colégio e os
estudantes compreendem as situacdes.

24 0O colégio dispdem de estruturas fisicas separadas. O Centro de Ciéncias é um espago com salas
disponiveis para trabalhos.
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Figura 28 - Representacdo da montagem do cubo.

Fonte: Arquivos do autor.

Antes de montar 0 objeto geométrico os estudantes ja descreveram que se tratava de
uma planificacdo do cubo. Como estavamos estudando sobre volume, conversamos sobre qual
seria 0 volume do referido cubo. De forma rapida e precisa os alunos indicaram realizar a
medida das laterais para poder encontrar o resultado. Verificaram que todos os lados mediam
1 metro, e chegaram a conclusdo que o cubo montado representava o espaco ocupado por

1ms.

Neste sentido, estadvamos trabalhando de acordo com a BNCC ao indicar o “calculo de
volume de blocos retangulares, utilizando unidades de medida convencionais mais usuais”
(BRASIL, 2018, p. 308). Porém, ainda no debate sobre o volume do cubo, questionamos 0s
alunos acerca de outras medidas, tais como: qual é a medida em cm3? Em dm3? Quantos

litros?

Essa primeira aula foi composta por esses debates e experimentacdes que convergiram
com as indicagOes de Passos e Romanatto (2010) ao relatarem sobre as experimentac¢des que
os estudantes devem presenciar ao trabalharem com geometria. No local havia uma fita

métrica, um cubo acrilico de 1dm?3 e algumas pecas do material dourado®® de 1cms3. Os alunos

%5 O material dourado é composto por pecas que utilizamos para diversas situagBes: operaces
matematica, calculo de volume. Disponivel em: https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-
ensino/utilizando-material-dourado-na-adicao.htm.



https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/utilizando-material-dourado-na-adicao.htm
https://educador.brasilescola.uol.com.br/estrategias-ensino/utilizando-material-dourado-na-adicao.htm
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podiam analisar, verificar, calcular da maneira que desejassem. O objetivo era experimentar e

descobrir qual o volume nas unidade acima citadas.

Consideramos esse momento de elevado ganho pedagdgico. De maneira simples
bastaria transformar o metro em centimetro ou decimetro e depois calcular o volume com o
outro valor. Contudo, como observamos na figura 28, os alunos tentaram alocar as pegas nas
laterais do cubo. Essas situacBes sO se tornam possiveis com experimentagfes dessa
magnitude, caso contrario, em atividades tradicionais de sala de aula, o estudante ficaria

vedado a resolver as operacdes de transformacdes por meio de algoritmos.

Apds uma vasta discussdo e detalhamento sobre a aula do metro cubico, resolvemos
montar 0 “circuito do volume” para que 0s alunos pudessem experimentar e fazer operacoes
com objetos concretos. Para esse trabalho, separamos dois médulos de aulas de 50 minutos.
Dividimos a turma em seis grupos. Cada grupo ficou com 5 alunos, ja que na classe havia
uma média de 30 alunos.

Nessa sequéncia de atividades dispomos de seis mesas separadas, sendo que em cada
uma tinha um desafio a ser feito. Conferimos a disposic¢do das mesas na figura 29.

Figura 29 - Circuito do volume.

Fonte: Arquivo do autor.

Em cada uma das seis mesas haviam calculadoras, réguas, fita métrica e algumas
perguntas para poderem responder. As perguntas estavam relacionadas a assuntos que foram

debatidos em sala de aula e com os materias disponiveis sobre a mesa. Em cada uma os
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alunos deveriam calcular perimetro, area, volume. Também deveriam fazer transformacao de

unidades de medidas, ou seja, transformar metro em centimetro, decimetro.

Nas figuras seguintes temos os desafios e caracteristicas disponiveis nas seis mesas.
Relataremos o0 objetivo e questdes de cada uma. Ressaltamos que todos 0s grupos passaram

por todas as mesas, e que a ordem ndo importa para nossa didatica.

(Mesa 1) Desafios:

1) Qual o volume? (Figura de cubos construidos em sala de aula.)

2) Calcular a area do retangulo?

Figura 30 - Mesa 1 Circuito do volume.

Fonte: Arquivo do autor.

Na primeira mesa tinhamos disponivel uma figura espacial que haviamos estudado em
sala de aula. Nela os alunos deveriam encontra o volume ocupado. Ressaltamos que nao
indicamos a unidade que deveriam usar, dessa forma as respostas foram variadas. Alguns
responderam em cm3, outros em cubos somente. Na segunda pergunta deveriam encontrar a
area do pedago azul de EVA. Anélogo ao anterior ndo pedimos uma unidade de medida
especifica, mas nessa questdo a maioria dos grupos respondeu em relacdo a cmz2

Consideramos que isso ocorreu em virtude da utilizacdo da régua disponivel na mesa.

(Mesa 2) Desafios:

1) Os 2 solidos geométricos tem o0 mesmo volume?

2) Qual medida da superficie em contato com a mesa é maior?
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Figura 31 - Mesa 2 Circuito do volume.

Fonte: Arquivo do autor.

A segunda mesa era composta por duas perguntas. Na primeira consideramos verificar
se 0s estudantes estavam compreendendo o conceito de volume. Dessa forma ficaram
disponiveis dois solidos geométricos nos quais cada grupo deveria verificar se 0s objetos
ocupavam 0 mesmo espaco, logo teriam o mesmo volume. A outra pergunta estava
relacionada a area ocupada por outros dois sélidos. Nessa questdo estdvamos verificando a

concepcdo dos alunos em relacdo a superficie de contado com a mesa em relagdo aos objetos.
(Mesa 3) Desafios:

1) Usando 1cm3 calcular o volume da caixa.

2) Descubra o volume do paralelepipedo.

Figura 32 - Mesa 3 Circuito do volume.

Fonte: Arquivo do autor.

Nessa mesa do circuito as perguntas foram mais especificas. Com a utilizacdo do
material dourado pedimos que encontrassem a medida do volume da caixa em cm3. E a outra

para encontrar o volume do paralelepipedo. Na primeira os debates entre 0s grupos eram



68

potencializados por duas situagfes. Alguns alunos gostariam de medir as laterais da caixa
utilizando uma peca de 1cm3 para descobrir o volume. No entanto outros alunos preferiam
utilizar a régua para fazer a medida. Durante as conversas 0s proprios estudantes chegavam a
conclusdo que ao utilizarem a régua as contas seriam mais rapidas, ja que cada cm da régua
representava uma peca de 1cm do material dourado. Na segunda questdo, como o
paralelepipedo formado era composto por placas quadradas de 100 cubos do material
dourado, os grupos preferiram fazer contas direcionadas as quantidades de cubinhos de cada

um, ou seja, como haviam dez placas de 10 por 10, chegavam a conclusdo de 1000cm3.
(Mesa 4) Desafio:

1) O paralelepipedo € um cubo? Por qué? Qual seu volume?

Figura 33 - Mesa 4 Circuito do volume.

Fonte: Arquivo do autor.

Algumas questdes tinham por objetivo uma reflexdo dos conceitos estudados. Uma
duvida comum dos estudantes nesse periodo é perceber que todo cubo é um paralelepipedo e
nem todo paralelepipedo é um cubo. Nesse sentido, na mesa nimero 4, questionamos 0S
estudantes acerca dessa questdo pedindo que respondessem se o0 paralelepipedo disponivel era
um cubo. Para isso perceberam que se tratava de um paralelepipedo com caracteristicas de um
cubo, sendo suas laterais de unidade de medida 3x3x3. O calculo do volume foi facilmente
realizado, porém novamente apareceram respostas com unidades diferentes. Alguns falaram
que o volume era de 27 cubos e outros encontraram as medidas em cm3. Para nossa analise
essas respostas representavam uma maneira correta de verificar o volume, porém ressaltamos
que ndo era preciso encontrar as respostas em cm?. Nossa intengdo concerniu em uma reflexao

sobre as caracteristicas de cubos e paralelepipedos.
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(Mesa 5) Desafio:

1) Usando somente um cubo, calcule o volume desta caixa.

Figura 34 - Mesa 5 Circuito g olume.

Fonte: Arquivo do autor.

A atividade relacionada na mesa numero 5 esta representando um debate realizado em
sala de aula. Relatamos no capitulo 1 que ao introduzirmos o conceito de volume fizemos
uma atividade similar a apresentada nessa mesa. Assim, ao colocarmos novamente a questao
no “circuito do volume” limitamos que utilizassem apenas um cubo, que estava disponivel
sobre a mesa.

No entanto, novamente apareceram diferentes interpretacfes da questdo. Alguns
grupos realizaram as medidas utilizando somente o cubo disponivel, fazendo as sobreposicGes
nas laterais da caixa. Outros usaram a régua para medir o cubo, e consequente para medir a
caixa encontrando o volume. Essa situacdo gerou um debate entre 0s grupos, pois ao usarem o
cubo disponivel, sobrava uma parcela da caixa onde ndo era possivel colocar mais cubos,
porém ao usarem a régua como medida esse ndo se tornava um problema ja que ela nao

limitava a medida.

Consideramos as duas respostas corretas, porém explicamos que ao utilizarmos uma
unidade de medida como o cubo disponivel a representacdo do volume deve considerar o
“pedaco” que faltava na caixa. Desse modo debatemos sobre a importancia de utilizar uma
unidade de medida que seja condizente com o material estudado.

(Mesa 6) Desafios:

1) Os 2 poligonos tem a mesma area?

2) Os 2 poligonos tem 0 mesmo perimetro?
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Figura 35 - Mesa 6 Circuito do volume.

Fonte: Arquivo do autor.

Durante as aulas os alunos confundiam frequentemente a relacdo da area com o
perimetro de figuras planas. Desse modo, na mesa ndmero 6, decidimos montar uma atividade
que os fizesse refletir sobre a diferenca de perimetro e area. Como verificamos na figura 35,
ficaram disponiveis dois objetos possuindo a mesma &rea, porém 0S perimetros eram
diferentes. Consideramos que nessa questdo 0s estudantes conseguiram conjecturar as

possibilidades de diferenciar os conceitos que mencionamos.

As atividades das seis mesas em associagdo com a aula introdutdria descrevem o que
consideramos “circuito de volume”. Nos desafios mencionados podemos observar a
diversidade de questdes e conceitos que trabalhamos nesse projeto. Realizamos estudos em
consonancia com o orientado na BNCC e indicado por Passos e Romanatto (2010) ao

relatarem sobre a experimentacoes.

Ha outras situacdes que perpassam 0s conceitos de Matematica, como 0s grupos de
alunos debatendo sobre os desafios propostos. Estudantes que no ambiente de sala de aula se
apresentam introspectivos, no projeto demonstraram um interesse maior nas questfes e
participaram mais efetivamente das atividades, manipulando os objetos e indicam possiveis

solugdes para 0s questionamentos.

Ressalvamos a participacdo das bolsistas que auxiliaram de maneira efetiva nas
tarefas. A ajuda e comprometimento das futuras professoras foi fundamental para o

desenvolvimento da atividade e o éxito do projeto.

Ao final desse trabalho consideramos que as atividades possibilitaram o estudo das

disciplinas de Matematica de forma divertida e préatica. Essa afirmacao esta associada aos
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questionamentos dos alunos quando retornamos para sala de aula nos dias seguintes. Muitos

perguntavam quando iriamos voltar ao “Circuito do volume”.

Néo relatarei com grandes detalhes nesse caderno de atividade, mas em razdo do
sucesso apresentado nesse primeiro projeto, resolvemos fazer mais um denominado “Circuito
das medidas”. Nesse trabalhamos conceitos de unidade de medida. Os alunos foram
separados em grupos, mas o local de cada grupo era dividido em salas. Em cada sala havia um
desafio diferente. Variavam entre encontrar a area da sala, o volume da sala, fazer uma
perspectiva do volume da sala, analisar a quantidade de agua em recipientes de diferentes
medidas. Em todas os desafios 0s grupos deveriam representar os resultados em diferentes
unidades de medida. Um exemplo do que foi trabalhado nesse circuito pode ser observado na
figura 36, onde os alunos estdo verificando a quantidade de agua em litros que representa por

recipientes com capacidades de 1dms3e 1cms.

Figura 36 - Alunos no "Circuito das medidas"

Pabimdade
Lobsalorie
a0 de makeriars

i" spontve ra bincad

Fonte: Arquivo do autor.

Ao final das atividades consideramos que nossos objetivos foram alcangados. Os
alunos compreenderam e interagiram com todos os desafios, tornando o momento da aula de
intensas aprendizagens. Os conceitos abordados em todas as questdes foram retomados em
sala de aula com outros exercicios e frequentemente os alunos faziam associacdo com o que

abordamos no projeto.
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Um desses exemplos foi o comentado pelo aluno Pedro. Ele disse em sala de aula que
havia passado o fim de semana na casa de sua vO. Na cidade onde reside tem uma represa.
Pedro comentou que leu um folheto descrevendo a capacidade do reservatério de dgua que a
represa possui. O aluno fez um comentario falando que o espelho d’agua da represa era de
25m3. No instante que falou isso toda classe questionou sobre essa medida. Comentado que
era impossivel uma represa ter somente aquela medida de espelho d’agua ja que representava
25 cubos que fora montado no circuito. No mesmo momento Pedro repensou sua fala e

verificou o equivoco.

Trazemos esse exemplo pois representa os significados apresentados pelos alunos,
mostrando a importancia de vivenciarem a representacdo de 1m3. Consideramos que ao
pensarem em um espelho d’adgua de uma represa consideram que haveriam muitos cubos
sobrepostos, ja que o volume de agua é altissimo. Esse pensamento para um aluno de sexto

ano demostra uma compreensao espacial consideravelmente relevante.

Conforme sabemos, ha as diferentes realidades na pluralidade de escolas, desse modo,
para uma possivel reprodugdo desse projeto sugerimos algumas adaptacoes. Caso a escola ndo
possua uma sala extra, o projeto pode ser realizado na mesma sala onde acontecem as aulas,
porém, destacamos que em um ambiente fora da sala os alunos se demonstram mais ativos e
dispostos a interagir. Outra questdo é em relacdo as atividades. Analisamos que as
mencionadas abrangem uma parte consideravelmente satisfatoria da disciplina, mas julgamos
que modificagcbes como 0 aumento de questfes ou mudancas dos objetos ndo interferem no

objetivo do trabalho.
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5. CARTA AO PROFESSOR EM INiCIO DE CARREIRA

Neste capitulo assumirei a liberdade em dissertar na primeira pessoa. Exponho isso,
porque aqui relatarei sobre as afetacdes ocorridas em minha formacéo profissional durante o
periodo da especializagdo em Residéncia Docente. Descreverei sobre como a co-docéncia,
com professores mais experientes influenciou e modificou minha concepcéo de escola e sala
de aula. Relatarei situacGes que nos projetos extra classe me fizeram repensar a forma de
ensinar Matematica. Revelarei a importancia de conviver com professoras de diferentes

disciplinas durante um ano nas aulas e atividades da residéncia.

Atrelado as informagOes anteriores, indicarei situacbes comportamentais para
professores em inicio de carreira. Com a experiéncia e observac¢des adquiridas na residéncia,
apresentarei sugestdes para praticas docentes no momento de inicio a docéncia; como se
comportar nas primeiras aulas, organizar o ano letivo, planejar uma aula. Considero
importante fazer essas sugestdes, uma vez que durante a graduacdo nao tive essas indicacGes
e, com o aprofundamento do mestrado®®, considero que existem poucas indicacdes para

praticas docentes direcionadas a professores em inicio de carreira.

5.1 As transformacdes na residéncia.

Antes de comecar as atividades relacionadas a residéncia docente ja havia trabalhado
em algumas escolas e estava fazendo o Mestrado. A residéncia veio como mais uma
possibilidade de aprofundar os estudos e realizar uma capacitacdo. Como relatado por
Huberman (1995), considero que estava no periodo da “sobrevivéncia”. As experiéncias que

tinha ao trabalhar em outros colégios me desmotivavam, dado que a indisciplina escolar, falta

%6 Dissertagdo defendida pelo programa de Pés Graduagio em Educacio Mateméatica da Universidade
Federal de Juiz de Fora. Disponivel em: https://www?2.ufjf. br/mestradoedumat/wp-
content/uploads/sites/134/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A30-Paulo.pdf. Acessado em 10 jul 2020.



https://www2.ufjf.br/mestradoedumat/wp-content/uploads/sites/134/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A3o-Paulo.pdf
https://www2.ufjf.br/mestradoedumat/wp-content/uploads/sites/134/2011/05/Disserta%C3%A7%C3%A3o-Paulo.pdf
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de recursos e outras situacOes adversas me limitavam no desenvolvimento dos projetos que

almejava.

Iniciando a residéncia comecei um processo de co-docéncia com a professora Claudia
e os professores Felipe e Leonardo. Os trés professores que acompanhei no trabalho, atuam
diversos anos como docentes. Em particular a Claudia e o Leonardo que estavam em seus
Gltimos anos como professores do Jodo XXIII. Tive a oportunidade de trabalhar com a

professora Claudia no ano de sua aposentadoria. Significou uma experiéncia incrivel!

De acordo com Huberman (1995) os ultimos anos como docente sdo caracterizados
pelo desinvestimento, serenidade e conservadorismo. O professor ndo esta disposto a realizar
mudancas. Esse conceito ndo pode ser confirmado na prética da professora Claudia e nem na
do professor Leonardo. A dedicacdo diaria observada no departamento de Matematica nas
atividades realizadas por eles foram motivadoras para minha pratica. Nesse momento estava
no ciclo considerado por Huberman (1995) como descoberta, porque me sentia pertencente ao

grupo de professores e interagindo diretamente com eles nas sugestdes e criagdo dos projetos.

Conviver com esses professores ja era algo incrivel, mas ministrar aulas com eles foi
melhor ainda. A seguranca apresentada por eles nas aulas era surpreendente. Cada um com
sua maneira e didatica, mas todos responsaveis com 0s conteudos apresentados e disciplina
em sala de aula. Esse fato significou muito para mim, j& que ao sair da Universidade
considerava que a aula de Matematica poderia ser mais flexivel e os alunos deveriam ter mais
liberdade. No entanto, as experiéncia que tive antes da residéncia ndo me levavam a uma
analise positiva dessa forma de trabalhar. Durante a co-docéncia observei que os professores
ofereciam a liberdade aos alunos, mas a serenidade comportamental regulava o respeito entre

0S pares.

Essas questbes podem parecer irrelevantes, mas para um professor em inicio de
carreira representava uma falta de dominio de turma. Escrevo dominio ndo no sentido de
controlar todos os alunos, mas na intengdo de conseguir aplicar minhas metodologias e
atividades. O Felipe é o que tem menos tempo atuando como professor, no entanto as
diferentes abordagens ao trabalhar os contetdos de Matematica surpreenderam-me. Como
relatei em algumas atividades no terceiro capitulo, abordamos conteddos em diferentes
perspectivas; jogos, softwares, historias, etc. Essas metodologias faziam parte de meus
objetivos educacionais antes de iniciar a residéncia, mas como descrevi, ndo havia conseguido

desenvolver um trabalho dessa magnitude nos colégios que havia ministrado aulas. Trabalhar
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em co-docéncia com o Felipe fazendo todas as atividades mencionadas mostrou-me que é
possivel realizar os projetos em diferentes contextos, e que devemos nos adaptar para diversas
situacOes. O objetivo estd no processo das atividade, porque é nele que a aprendizagem

acontece de maneira relevante.

A oportunidade de acompanhar os professores também me fez refletir sobre o
planejamento das aulas. Previamente a cada mddulo de aula ja sabiamos o que deveriamos
fazer, sabiamos também o momento exato que iriamos abordar algum conceito especifico e
onde precisariamos chegar nas sequéncias das aulas. Antes da residéncia eu planejava as aulas
como se fossem algo continuo, sem fim, porém, compreendi que ha uma continuidade, mas
que é preciso que ao final de cada topico seja fornecido uma finalizagdo do contetido

apresentado. Essas aprendizagens, foram potencializadas nesses acompanhamentos.

Nos capitulos anteriores descrevi alguns projetos que foram desenvolvidos durante o
ano que estive presente na residéncia. Como relatei anteriormente, estava desmotivado com as
situacbes que havia vivenciado em outros colégios, contudo, ao realizar 0s projetos
mencionados observei a possibilidade de desempenhar qualquer atividade por mais complexa
que seja. O que estava me faltando era um pouco de organizacdo de objetivo final. Em todos
trabalhos desenvolvidos com os professores foram debatidas as possibilidades antes que

acontecessem. Assim estdvamos preparados para quaisquer imprevistos durante os trabalhos.

A experiéncia de co-docéncia com a professora Claudia e os professores Felipe e
Leonardo transcorreu de maneira espetacular. Com as sugestdes e observacGes que 0s trés
professores me passavam, a confiancga profissional que desenvolvi vivenciando a escola e sala
de aula ndo tem como mensurar. Compreendo que a partir das praticas vivenciadas de forma
educativa, no exercicio da profissdo durante o desenvolvimento do ano escolar, tornou-me
mais profissional, capacitado, responsavel e comprometido com a educacdo. Hoje considero a
escola e sala de aula como um lugar de intensas aprendizagens, mas também de respeito,

disciplina, compromisso.

Adjacente aos professores da co-docéncia, também vivenciei aprendizagens com todas
as residentes?” (Ana Carolina, Beatriz, Bruna, Catielen, Ligia, Marlucia, Priscilla, Raniele,
Roséangela e Suzanne). Durante um ano da residéncia trabalhei de forma conjunta com todas

as professoras em diversos projetos. Como cada resistente atuava em uma area de conteido

27 “Todas residentes”, pois do total de 11 residentes fui o tinico do sexo masculino.
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diferente, as experiéncias oriundas trazidas de distintos cursos enriqueciam os debates e as
concepcdes desenvolvidas, dessa forma, meu olhar para determinadas situacdes foi se

modificando de acordo com a explicacdo teodrica destinada ao tema especifico.

Essa interacdo ndo s6 mudou a forma de visualizar determinados contetdos, mas com
as discussdes em debates intensos, traziam reflexdes das diferentes visdes que cada professor
tinha da escola. Nessas conversas observei como a Matematica é vista por outras disciplinas.
O seu grau de dificuldade sugere um afastamento no coletivo escolar e assume um papel de
poder entre outras areas. Essas informagfes me proporcionaram ponderacdes acerca do papel
do professor de Matematica nas escolas. Por conta das narrativas das residentes considero que
os professores de Matematica devem interagir de forma interdisciplinar nas escolas. Constatei
gue quando hd& uma interacdo com outras areas da ciéncia os trabalhos se tornam mais

elaborados, sendo mais completos e propulsores do conhecimento.

Ao final desse subcapitulo gostaria de agradecer a todos os professores e professoras
que fizeram parte desse projeto (alunos, coordenadores, funcionarios e professores).
Considero que a experiéncia vivenciada nesse periodo da residéncia jamais sera esquecida. A
transformacéo profissional e pessoal tornou-se inevitavel. Entendo que o docente esta sempre
em formacdo e que jamais conseguira esgotar todos os conhecimentos da profisséo, pois as
escolas, alunos, conteudos se modificam e devemos nos atualizar com eles. Dessa forma, ao
final desse projeto, sinto-me transformado. Ainda sou um professor em formacgdo, mas

confiante, seguro e preparado para iniciar minha carreira docente.

5.2 Inicio de carreira

Este subcapitulo é destinado aos professores em inicio de carreira. Como relatado nos
capitulos anteriores, este caderno de atividades faz parte de uma especializacdo em residéncia
docente. Ao final desse trabalho, com as experiéncias que vivenciei com professores mais
experientes, considero importante orientar novos professores a possiveis formas de iniciar

suas carreiras profissionais como docentes nas escolas.
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Pereira (2019), em uma dissertacdo de mestrado, observou as dificuldades de
professores de Matematica em inicio de carreira. Verificou que os docentes iniciam sua
carreira nas “piores” turmas dos colégios, e muitas vezes sem nenhuma orientacao acerca das

atividades da escola. Isto, ainda atrelado aos piores horérios e dias disponiveis para aula.

A procura de jovens para cursos de licenciaturas esta cada vez menor no Brasil. A
desvalorizacdo profissional e as dificuldades oriundas da profissdo afastam os jovens a
escolher a profissdo, e 0s novos professores a continuar nela. Pereira (2019) verificou que a
escolha pela docéncia se deu como segunda ou terceira opcéo para a maioria dos participantes
da pesquisa. A primeira escolha é sempre relacionada as diferentes engenharias.

Pereira (2019, p. 30) realizando um estudo de Rocha e Fiorentini (2005) destaca a
dificuldade apresentada por uma professora de Matematica em inicio de carreira. Eles
consideraram que a constitui¢ao profissional docente, nos primeiros anos de carreira, provem
de multiplas e complexas interacdes e que a importancia desse processo estd na realizacdo do
trabalho docente que os saberes da profissdo s@o compreendidos, mobilizados e
(re)significados e é na (re)elaboragdo de novos significados que o professor vai constituindo-

S€.

Assim, apos passar por diversas situacGes e finalmente assumir o compromisso
profissional como professor, o docente se vé cercado de davidas e aflicdes. Como descrito por
Gongalves (1995) é um momento de intensas transformagdes, onde o desejo de abandonar a
profissdo é constante. A dificuldade em lidar com a dicotomia apresentada nos cursos de
licenciatura e a realizada das escolas, onde as (re)elabora¢Ges provocam insegurancas na

pratica escolar.

Entendendo essas dificuldades gostaria de sugerir algumas atitudes acerca do inicio
como docente em escolas. Essas orientacdes foram compiladas das observacdes que tive
durante o periodo da residéncia. Como os professores que trabalhei em co-docéncia ministram
aulas ha alguns anos, eles adquiriram mecanismos que julgam importantes para a préatica
docente, desse modo, indicarei determinadas praticas que considerei mais efetivas, e que

proporcionam uma seguranca maior no dia a dia escolar.

Ressalto, entretanto, que ndo deve-se considerar essas orientacdes como uma receita
de bolo, onde basta fazé-las e tudo dard certo. Cada colégio, turma, aluno tem suas

especificidades e caberd a vocé entendé-las. No entanto, ao apreciar as sugestdes considero
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que esse inicio sera mais tranquilo, e que terd& menos aflicdes no desenvolvimento das

atividades e nas relacdes com os alunos.

Ao assumir uma turma como docente o primeiro contato é sempre complexo. Desse
modo sugiro o qué os professores chamam de contrato pedagdgico. E um contrato instituido
nos primeiros dias de aula. Nele deve-se estabelecer as regras que serdo cumpridas durante
sua aula. Como, por exemplo; ir ao banheiro, falar em sala, fazer recuperagéo, divisdo da
pontuacdo e tudo que julgar necessario. Entretanto é importante que tenha relacdo com as
regras da escola, ja que devemos seguir as orientagcdes dos coordenadores pedagdgicos. Desse
modo, se é proibido sair de sala em algum horario determinado ndo devemos assumir esse

comportamento no contrato.

E fundamental deixar evidenciados os direitos e deveres de cada um na sala de aula.
Seja a sua como professor e seja a do estudante enquanto aluno. O aluno tem o direito de
aprender, e é seu dever proporcionar a ele (aluno) essa aprendizagem. Isso é constitucional!
Com as regras debatidas e esclarecidas as aulas adquirem um comportamento de aplicacdo
desse contrato, ou seja, vocé enquanto professor deve cumprir o que foi estabelecido, e coibir
os alunos que tentarem infringir as regras. O contrato pedagdgico € indicado que seja
realizado nas primeiras aulas com a turma, no entanto, de acordo com o desenvolvimento das

aulas ele podera ser modificado em comum acordo.

Outra sugestdo, e talvez uma das mais importantes que considero para orientar o
professor em inicio de carreira, € o planejamento. Ele é fundamental para o desenvolvimento
de uma aula ou uma sequéncia de aulas. Estou descrevendo isso, pois quando a aula ndo é
planejada os alunos observam o descaso pelo professor, e nesse momento consideram que o
docente ndo estd cumprindo o contrato assumido e nem garantindo o dever da aprendizagem

estabelecido na constituicéo.

Assim sendo, o planejamento € um pilar importantissimo para a pratica docente.
Sabendo dessa seriedade, sugiro que antes de qualquer aula seja feita uma pré aula. Isto é, que
ja tenha estabelecido o tempo, conteldo, atividade e sequéncia que serd ministrada. Tenha
definido o que serad desenvolvido no mddulo da aula em especifico e o que serad aprofundado
nas aulas posteriores. Deve haver uma sintonia entre elas, tornando o contedtdo uma matéria
continua. Compreendo que no inicio esses procedimentos podem ser complicados, mas com o

passar do tempo se tornam mais simples.
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Avalio que esse planejamento é realizado de forma mais completa quando se
estabelece os conteldos que serdo ministrados durante todo ano letivo. Assim, pode-se
fragmentar os temas em suas especificidades. Desta maneira, a escolha do contetido de cada
aula, e da sequéncia de aulas, pode ser melhor organizada de forma a controlar os temas a
serem estudados em cada tempo.

Feito o contrato pedagdgico e o planejamento, uma sugestao que dificilmente ndo sera
utilizada é a de correcdo de provas. Infelizmente € incomum que tenhamos escolas no Brasil
que ndo utilizam de provas escritas para avaliar os alunos. Assim, sera quase impossivel que
ndo tenha que fazer alguma prova em suas aulas, sendo esta uma das maneiras de avaliar o

desenvolvimento do seus alunos e dos contetdos que ministra.

A orientacdo esta relacionada para a hora da correcdo. Quando assumimos muitas
aulas e nos vemos corrigindo inUmeras provas, podemos cometer alguns equivocos.
Conhecendo essa fragilidade considero que ao corrigir uma prova deve-se sempre ir por
questdes. Isto &, quando for corrigir algum conjunto de provas é aconselhavel que corrija cada
questdo por vez, ou seja, avalie todas questdes do nimero um de todos os alunos, depois todas
do namero dois, e assim sucessivamente, até corrigi-la totalmente. Esse método de corregédo
permite que suas provas sejam avaliadas da mesma forma em todas as questdes, ndo havendo

mudangas de critério durante a correcao.

A JUltima orientacdo é em relacdo aos alunos. Pereira (2019) observou que oS
professores em inicio de carreira tendem a ser mais amigos dos alunos. Ndo considero que
essa proximidade seja algo ruim na pratica docente, mas, infelizmente, muitos alunos nédo
adquirem maturidade para lidar com essas situacfes, assim, analiso que devemos sempre
deixar claro a hierarquia que o professor tem perante os alunos. Ndo em referéncia a
imposicdo, poder, superioridade, soberania, mas uma autoridade de extremo respeito com
todos os estudantes. Podendo tomar decisdes sem nenhum julgamento previo e totalmente

imparcial em relacéo a pluralidade de convivio com os alunos.

Todas as sugestdes apresentadas indicam maneiras de lidarmos com as dificuldades no
inicio de carreira. Com o passar do tempo, e com a pratica, algumas situaces deixam de ser
realizadas e outras ocupam seus lugares. Como descrito anteriormente, as orientacdes
proporcionadas nesse subcapitulo sugerem algumas atitudes que julgo importantes nesse
momento da carreira, mas deve-se considerar que mesmo realizando todas elas ainda assim

outros problemas podem surgir.



80

Assim, como um recurso consideravel, o dialogo entre os profissionais da escola é
fundamental, mas cuidado com quem ira ouvir! Excepcionalmente, alguns professores estdo
desmotivados com as situacBes das escolas. O que Huberman (1995) descreve como
desinvestimento. E comum que esses professores menosprezem o inicio de carreira de alguns
professores e se incomodam pela escolha profissional. Ao conversar com colegas de profissao
saiba que, assim como outras profissdes, ha aqueles que sdo bem sucedidos e felizes no que
fazem, e outros que por diversos motivos ndo sentem mais prazer ao realizar o trabalho. Nesse
sentido, espero que ndo internalize criticas, julgamentos, indicacdes dos piores alunos, etc.
Encontre apoio em profissionais comprometidos com a educagdo, e observara

comportamentos interessantes para seguir.

Acredito que ao final desse texto vocé tenha observado algumas situagdes que o inicio
de carreira ira proporcionar. Almejo que aplique algumas dessas sugestdes e que elas
proporcionem resultados satisfatérios em sua pratica docente. Ressalto que as dificuldades
irdo aparecer, mas com a pratica e vivéncia as situa¢fes vdo se modificando. Entendo que ao
escolher a carreira de professor o desejo em ensinar e ajudar a transformar vidas devem

caminhar sempre em nossas aulas.



81

6 BIBLIOGRAFIA

ALMEIDA, H. M. O uso de celulares, tablets e notebooks no ensino da matematica. Revemat:
Revista Eletronica de Educacdo Matematica, v.11, n. 2, p . 321 — 327, 2016.

ARAUJO, E. A. Ensino de Algebra e Formacdo de Professores. Educacdo Matematica
Pesquisa. S&o Paulo: v.10, n.2, p. 331-346, 2008.

BALDINO, R. R. Ensino da Matematica ou Educacdo Matematica? Revista Temas e Debates,
v.4,n.3, p. 51-60, 1991.

BORBA, M. C; PENTEADO, M. G. Informatica e Educacdo Matematica. 5. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2012.

BORBA, M. C.; SCUCUGLIA, R. R. S.; GADANIDIS, G. Fases das Tecnologias Digitais em
Educacdo Matematica: sala de aula e internet em movimento. Belo Horizonte: Auténtica,
2014.

BRASIL, MEC, Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC El EF 110518 versaofinal site.pdf.
Acessado em: 28 abr 2020.

D"AMBROSIO, B. A. Formacao de Professores de Matematica para o Século XXI: O Grande
Desafio. Revista Temas e Debates; v. 4, n.3, p. 35-41, 1991.

FELIPE, J, R, R; PERUCCI, L, R; SCHMITT, M, F. Ensino de matematica através do
desenvolvimento de jogos com o software schratch. 3° Encuentro nacional de ensenanza de la
matematica (3ENEM), 2016, p. 220-225. Disponivel em:
<file:///C:/Users/paulo/Downloads/Actas%202CIECYM%203ENEM.pdf>. Acessado em: 09
jul 2020.

FERNANDES, F. D. A; SCORTEGAGNA, L. Tecnologias moveis da educacdo financeira
escolar. Instrumento, Juiz de fora, v.20, n.2, jul./dez. 2018.

FIORENTINI, D; MIORIM, M. A; MIGUEL, A. Contribuicdo para um repensar... a educacdo
algébrica elementar. Pro-Posicdes, v. 4, n. 1(10), p. 78-91, mar. 1993.

GARCIA, M. C. Formagdo de Professores: para uma mudanga educativa. Porto: Porto
Editora, 1999.

GONCALVES, J. A. M. A carreira das professoras do ensino primario. In: NOVOA, Anténio
(Org.). Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1995.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
file:///C:/Users/paulo/Downloads/Actas%202CIECyM%203ENEM.pdf

82

GRANDO, R. C. Recursos didaticos na Educacdo Matematica: Jogos e materiais
manipulativos. Revista Eletronica Debates em Educacédo Cientifica e Tecnologica, Vitoria,
v.5, n. 2, p.393-416, out. 2015.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Anténio (Org.).
Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1995.

MESSIA, A. L. S. O uso de funcdo em fisica e no cotidiano. Projeto TEIA DO SABER. Sao
Paulo; 2006.

MOREIRA, P. C; DAVID, M. M. M. S. A Formacao matematica do professor: licenciatura e
pratica docente escolar. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

NOVOA, A. Os professores e as historias da sua vida. In: . (Org.). Vidas de
Professores. Porto: Porto Editora, 2013. p. 11-30.

PASSOS, C. L. B; ROMANATTO, M. C. A matematica na formacao de professores dos anos
iniciais. Colecdo UAB- Universidade Federal de S&o Carlos, 2010. ISBN: 978-85-7600-209-
3.

PEREIRA, P. R. R. Professores de Matematica em inicio de carreira: um olhar para a
pratica docente no ensino e aprendizagem de expressdes algébricas. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Educacdo Matematica), Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora,
20109.

PONTE, J. P.; BROCADO, J; OLIVEIRA, H. Investiga¢cBes matematicas na sala de aula.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2013.

RIBEIRO, A. J; CURY, H. N. Algebra para a formacdo de professor. Belo Horizonte:
Auténtica, 2015. (Colecdo Tendéncias em Educagdo Matemética).

ROCHA, L. P.; FIORENTINI, D. O desafio de ser e constituir-se professor de matemaética
durante os primeiros anos de docéncia. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 28, 2005,
Caxambu. Anais eletrdnicos. Caxambu, 2005. Disponivel em:
<http://www.ufrrj.br/emanped/paginas/conteudo_producoes/docs_28/desafio.pdf >. Acesso
em: 10 jul 2020.

SIQUEIRA, D, N; CAETANQO, J, J. O uso do geogebra no ensino de fungdes no Ensino
Médio. Os desafios da escola publica paranaense na perspectiva do professor pde. Parana,
v.1, 2016.

WING, J. Pensamento computacional- Um conjunto de atitudes e habilidades que todos, ndo
sO cientistas da computacdo, ficaram ansiosos para aprender a usar. Revista Brasileira de
Ensino de Ciéncia e Tecnologia, Ponta Grossa , v.9, n. 2, p.1-10, mai.ago. 2016.



