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PREFACIO

Em marco de 2014, iniciaram-se as atividades do Subprojeto Matematica Campus Itaqui
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal
do Pampa (UNIPAMPA). Atualmente 0 mesmo é composto por dezessete bolsistas de iniciagdo
a docéncia (ID), duas supervisoras/professoras da Escola, uma coordenadora de area (docente
da UNIPAMPA) e uma escola estadual parceira ao Programa.

O subprojeto Matematica preveé, entre suas acles, a elaboracdo de médulos didaticos
empregando recursos diferenciados, oficinas, assim como auxilio de novas tecnologias para as
aulas de matematica para as séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Deste
modo, é um dos objetivos desse E-book divulgar as acbes/atividades desenvolvidas no ambito
do PIBID oportunizando apoio a professores, aos licenciandos e aos pesquisadores no ensinar
e aprender matematica e, consequentemente, visa incentivar a leitura/escrita de material
bibliogréafico cientifico pelos bolsistas ID.

A composicao deste E-book, a seguir, é dada pela contribuicdo de um relato de uma ex-
pibidiana quanto suas percepcdes ao Programa, assim como um relato do diretor e ex-supervisor
do Programa da escola parceira. Na sequéncia sao apresentadas e brevemente discutidas os
alcances das atividades de ensino desenvolvidas em 2017 no subprojeto. A primeira é o Curso
de Verdo 2017 e, apos, as atividades elaboradas para o ensino e aprendizagem de matematica
na educacdo basica.

Registra-se 0 agradecimento a CAPES pelo fomento as Instituicdes de Ensino Superior
em prol deste Programa até o momento e enaltece-se a continuidade e expansdo do mesmo; aos
coordenadores de gestdo e institucional do PIBID UNIPAMPA assim como os professores
colaboradores envolvidos; e aos profissionais do Colégio Estadual Sao Patricio, escola parceira,
pelo acompanhamento e aperfeicoamento do Programa.

Boa leitura a todos!

Prof? Patricia Pujol Goulart Carpes
Coordenadora de area do Subprojeto Matematica Campus Itaqui
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CAPITULO 1
VIVENCIAS NO PIBID MATEMATICA
Jéssica Goulart da Silval

Nesse escrito relatarei as vivéncias durante minha participacdo como bolsista do
Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) - subprojeto Matematica, no
municipio de Itaqui — RS, além de trazer as principais contribui¢es dessa participa¢do na minha
vida académica e profissional, ou seja, em termos de formacdo inicial, possibilidades de
continuacédo dos estudos e mercado de trabalho.

Inicialmente trago os motivos que me levaram a querer participar da selecéo de bolsistas
do programa que foram: possibilidade de estar inserido na escola, possibilidades de desenvolver
atividades diferenciadas com estudantes da Educacdo Béasica (EB), além de discutir com um
grande grupo de colegas questbes relacionadas ao ensino e aprendizagem de Matematica.
Assim, com essas intencionalidades em mente realizei a selecdo de bolsistas e em pouco tempo
ja fui chamada para participar do PIBID.

Minha participagdo no programa durou apenas dez meses (de outubro/2015 a
agosto/2016), tendo em vista a proximidade da minha colagdo de grau. E durante esse tempo
realizei muitas atividades significativas para minha formacdo como docente, as quais trarei
neste relato de forma sucinta.

De outubro/2015 a fevereiro/2016 no PIBID, realizei atividades relacionadas a
mapeamentos de pesquisas, tendo em vista que, uma das a¢des do subprojeto era desenvolver
mapeamentos de pesquisas que problematizassem o ensino e aprendizagem de conceitos
matematicos. E estes mapeamentos foram realizados com o intuito de buscar subsidios teérico-
metodoldgicos para a elaboracdo das sequéncias de ensino a serem desenvolvidas com as
turmas da escola de atuacao do subprojeto.

Assim, uma colega e eu desenvolvemos um mapeamento de pesquisas brasileiras em
periodicos e anais de eventos de Educacdo Matematica que tratam do conceito de funcéo
exponencial e logaritmica, no qual constatamos que a funcdo exponencial é mais enfatizada que

a funcdo logaritmica e apenas duas pesquisas, dentre as identificadas, abordam os dois tipos de

! Ex-bolsista PIBID, Matematica, Itaqui. Licenciada em Matematica pela Universidade Federal do Pampa.
Mestranda em Educagdo Matematica e Ensino de Fisica na Universidade Federal de Santa Maria.
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funcdo, simultaneamente, nas atividades, visando a articulacéo entre as mesmas. Cabe destacar,
que esse conceito foi escolhido em virtude de estarmos realizando nesse mesmo periodo um
dos estagios da nossa graduacdo no 1° ano do Ensino Médio onde estdvamos lecionando e
abordando nas nossas aulas esse conceito. Desta forma, esse mapeamento também contribuiu
para as nossas aulas no estagio, principalmente no que se refere a organizacéo das aulas (escolha
das atividades e escolha de metodologias pertinentes).

De mar¢o/2016 a agosto/2016 no PIBID, desenvolvi com uma turma do 9° ano do
Ensino Fundamental as seguintes atividades: monitoria dessa turma nos periodos de
Matematica e Interaulas no contra turno de aula dessa turma. Cabe destacar, que estas foram
minhas Gltimas atividades realizadas no programa.

No gue se refere ao vivenciado na monitoria pude entender um pouco mais sobre o dia-
a-dia do professor de Matematica, além de poder presenciar aulas com atividades diferenciadas
tendo em vista que a professora regente da turma estava vinculada ao PIBID, e vez ou outra
trazia atividades diferenciadas para trabalhar com esses estudantes.

Dentre as atividades trazidas por ela das quais participei, me chamou atenc¢éo a atividade
feita na primeira aula na qual ela trabalhou potenciacdo a partir das dobraduras com os
estudantes. Essa professora entrega uma folha branca para cada estudante; e pediu para 0s
estudantes dobrarem repetidas vezes a folha ao meio, abrirem a folha e contarem com quantas
partes ela ficava ao efetuar cada dobra. A cada dobra a professora anotava no quadro o nimero
partes divididos até que ndo foi mais possivel efetuar mais dobras na folha. Com os valores no
quadro ela explicou que ao dobrar uma folha ao meio repetidas vezes, obtemos poténcias de 2,
onde o numero de dobras sera representado pelo expoente do dois e 0 nimero de partes que a
folha ficara dividida é o resultado, ou seja, a poténcia. Entdo, 2° significava dobrar a folha zero
"vezes", ou seja, ndo dobrar a folha e a resposta é obter a folha inteira. Logo, 2°= 1. Ao realizar
a primeira dobra, a folha ficou dividida em duas partes. Entdo: 2!= 2. Ao efetuar duas dobras,
a folha ficou dividida em quatro partes. Logo: 22= 4. E assim sucessivamente até nao
conseguirem mais dobrar.

Essa atividade me impressionou por dois motivos, o primeiro foi a reagéo dos estudantes
dos estudantes, que pareciam estar surpresos com aquela forma de pensar sobre a potenciagéo,
e estavam concentrados durante todo desenvolvimento da atividade, o que era um fato raro pelo
que vivenciei em sala de aula com aqueles mesmos estudantes. O segundo motivo, foi a
simplicidade da atividade, pois eu ja tinha escutado comentarios e até eu mesma pensava em

atividade diferenciada como algo mirabolante e muito demorado talvez até impossivel de



realizar em sala de aula tendo em vista o calendario apertado e o pouco tempo concedido aos
professores da EB para planejar e desenvolver as aulas.

No que se refere as Interaulas estas eram organizadas e desenvolvidas por mim no contra
turno das aulas dos estudantes. Cada Interaula era pensada de forma integrada com o que a
professora de Matemaética da turma estava trabalhando, que naquela época eram o0s conceitos
de Potenciacdo e Radiciacdo. Para minhas aulas optei por abordar atividades diferentes das
usuais em sala de aula, trabalhei com resolucdo de problemas, além do uso de jogos como
recurso didatico. Cabe destacar, que na semana de prova de Matematica a Interaula era dedicada
a amenizar davidas dos estudantes com relacdo as atividades que a professora regente tinha
abordado em suas aulas.

Diante do vivenciado nas Interaulas destaco como relevante ter podido pensar, planejar
e desenvolver atividades com estudantes durante tempo razoavel, sendo possivel a cada
Interaula desenvolvida aprender um pouco mais sobre a docéncia e perceber as dificuldades de
manifestadas pelos estudantes.

Além das atividades envolvendo mapeamento, monitoria e Interaulas que foram
mencionadas acima, destaco uma outra atividade recorrente durante o periodo como pibidiana
que foram as participacGes em eventos da area de Educacdo e Educacdo Matematica. Essas
participacGes em eventos permitiram o estabelecimento de conversas e trocas de ideias acerca
da docéncia entre estudantes de outras institui¢des de ensino de outros estados. Principalmente,
na Jornada de Educacdo Matematica em Passo Fundo que o grupo participou em 2016, onde
além de palestras e apresentacGes de pesquisas também tiveram amostras do PIBID em que
materiais e recursos didaticos criados por bolsistas do programa eram socializados.

Assim, considero que as atividades desenvolvidas no PIBID foram de suma importancia
em termos de formacdo inicial, pois permitiu a minha insercéo na escola durante a graduacéo,
0 que s6 corroborou com a minha decisdo de ser professora de Matematica. Em termos de
continuacdo dos meus estudos o fato de ter sido pibidiana contribuiu para minha escrita do
projeto de pesquisa e construcdo do curriculo que foram submetidos a selecdo de dois
programas de pds-graduacao a nivel de mestrado nos quais fui aprovada que sdo: Programa de
Pds-Graduacgdo em Educacéo nas Ciéncias da Universidade Regional do Noroeste do Estado do
Rio Grande do Sul (Unijui) e Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Matematica e Ensino
de Fisica da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Por fim, em termos de mercado de
trabalho j& participei de uma selegdo de professores de Matemaética da Educacdo Bésica do
municipio de Itaqui no qual fiquei em 3° lugar, gracas também ao peso de ter sido bolsista

PIBID em termos de curriculo.



Atualmente sou mestranda em Educacdo Matematica e Ensino de Fisica na UFSM,
minhas aulas comegaram em agosto deste ano e concluo em agosto de 2019. E ap6s o término
dessa pos-graduacdo pretendo comecar a lecionar. Tenho muito interesse em lecionar na EB,
principalmente nas escolas do meu municipio de origem que é Itaqui. Seria uma oportunidade
muito significativa contribuir para a melhoria da Educacdo do meu municipio, municipio no

qual estudei toda EB e fiz minha graduacéo
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CAPITULO 2
PIBID: IMPORTANCIA PARA ESCOLA E NA IMPORTANCIA FORMACAO DE
PROFESSORES
José Darci Benites Goulart?

Na implantacdo do PIBID em 2014 no Colégio Estadual S&o Patricio fiz parte do
primeiro grupo como professor supervisor da escola, no decorrer deste ano inicial fui me
apropriando do projeto e ja consegui tirar algumas conclus@es significavas, comparando com
minha formacdo inicial e a bagagem acumulada no decorrer da atuacdo profissional. Na
graduacdo nao tive a oportunidade desta interacdo tdo profunda entre formacao superior X
interacdo educando x educacdo bésica, isto dificultou muito minha atuagdo inicial como
professor, algo que foi sanado através de muito estudo e cursos de formagdo. Holanda (2013),

pode ratificar minhas palavras.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia PIBID, executado no &mbito
da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior CAPES, tem por
finalidade fomentar a iniciacdo & docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacdo de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da educagéo
basica publica brasileira. (HOLANDA et al. 2013, p.14).

Atualmente como diretor deste educandario vejo que para a escola, 0 programa vem
qualificar a educacéo, visto que os pibidianos estdo em sala de aula, auxiliando o professor e
também desenvolvendo atividades extraclasse, de apoio, com estratégias aplicadas as
tecnologias, algo que os estudantes ainda ndo utilizam muito na rotina escolar. Atividades estas
gue muitas vezes o professor tinha interesse de oferecer a seus alunos, porém sabe-se que, com
0 excesso de carga horaria, faltava tempo para a elaboracdo de materiais extraclasse, também
pela dificuldade de coordenar um trabalho diferenciado com uma turma de mais de 20 alunos.
Hoje percebe-se uma aproximacao grande entre os professores e 0s pibidianos, trabalhando em
parceria, construindo materiais, os utilizando em sala de aula e nos laboratérios.

Todos crescemos com este com este programa, tanto os professores, quanto 0s
académicos e também a Universidade que consegue fazer algo almejado, que € trabalhar a teoria
com a prética e desenvolver de forma significativa um projeto de extensdo com significado,

assim como Novoa (1995, p. 25) explica que:

2 Diretor do Colégio Estadual Séo Patricio, escola conveniada ao Programa.
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A formacdo ndo se constr6i por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através do trabalho da reflexividade critica sobre as praticas de (re)
construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir a
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

REFERENCIAS

HOLANDA, D.S. et al. A contribuicdo do PIBID na formacdo docente: um relato de
experiéncia. Encontro Nacional de Educacdo Matematica. Sociedade Brasileira de
Matematica. 2013.

NOVOA, A. (Coord.). Os professores e a sua formagcao. 2 ed. Lishoa: Dom Quixote, 1995.



APRESENTACAO
Curso de Verdo 2017

O Curso de Verao foi promovido pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia— PIBID aos académicos da UNIPAMPA - Campus Itaqui com o intuito de promover
a retomada e ampliacdo de conteddos/conceitos basicos de matemética. O mesmo ocorreu no
periodo de férias dos discentes, no més de fevereiro de 2017, perfazendo uma carga horéaria de
vinte horas.

A acdo proposta pelo PIBID atraves deste curso também tem como objetivos
proporcionar aos bolsistas de iniciacdo a docéncia o planejamento e execucdo de atividades no
contexto que o curso foi proposto; criar uma maior familiaridade entre o Programa e a
Instituicdo e, por fim, publicar este trabalho como forma de estender os conhecimentos e
experiéncias potencializados neste curso.

As sucessivas retengfes e as muitas evasdes, que podem ser consequéncia das
reprovacdes, nos cursos de graduacdo do Campus deixa em evidéncia as expectativas que o
Ensino Superior almeja de seus académicos em relacdo ao conhecimentos matematicos basicos
oriundos da educacao basica e que ndo estdo presentes nesta etapa. A tabela 1 apresenta alguns
componentes curriculares que tomam como conhecimento necessario a matematica
desenvolvida no Ensino Fundamental e Médio.

Tabela 1 — Percentual de retengdes por componente curricular

Ano Curso Componente curricular Retencéo®
2016/1 Agronomia Matematica 81,44%
2016/2 Agronomia Matematica 78,05%
2016/1 BICT* Bases Matematica 9344%
2015/1 Matematica Teoria Elementar das Fungdes 82,08%
2015/1 Matematica Teoria Elementar dos Numeros 50%
2016/2 Matemética Calculo | 30%
2016/2 BICT Bases Matematicas 79,17%
2016/2 Eng. Agrimensura Célculo | 50%

Fonte: Nucleo de Desenvolvimento Educacional — Campus ltaqui
Os componentes curriculares acima listados versam sobre os conteudos de fungdes

elementares de uma varidvel real, conjuntos numéricos, sistema de equacbes, matrizes e

3 As retencGes sdo compostas por reprovacgao por nota, reprovacdo por frequéncia e trancamento de matricula.
4 Bacharelado Interdisciplinar de Ciéncias e Tecnologia.
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trigonometria ou, entdo, tomam como pré-requisitos esses conhecimentos para outros mais
complexos. Diante do exposto, foi organizado o Curso de Verdo de forma a retomar esses temas
em cinco aulas, com duracgdo de quatros horas cada uma, nas dependéncias do Campus.

A primeira aula discorreu sobre o contetido numeros racionais, retomando as operacdes
elementares, interpretacdo de situagOes-problemas e as representagdes dos racionais. Dando
sequéncia, na aula seguinte, foi proposto atividades com os nimeros reais, compreendendo a
existéncia de infinitos nimeros na reta numérica e a densidade do conjunto dos numeros
racionais no conjunto dos numeros reais. Ap0s a abordagem numeérica Se avangou para as
expressdes algébricas, na terceira aula, destacando a interpretacdo geométrica do trinémio
quadrado perfeito. As proximas duas aulas foram destinadas para a formalizagdo de funcdes
reais e interpretacdo e andlise grafica da funcao do primeiro grau e do segundo grau na quarta
e quinta aula respectivamente.

As aulas do Curso foram ministradas pelos bolsistas e coordenadora de &rea do
Programa. As atividades foram elaboradas/selecionadas durante nas reunides/encontros do
PIBID e tinham como intuito retomar os principais conteddos abordados nos componentes
curriculares que envolvessem a matematica basica.

Por fim, foi gerado aos participantes do Curso de Verdo um atestado de participacéo de
vinte horas (com 100% de frequéncia). O comprovante pode ser usado como atividades
complementares de graduacdo - ACG nos seus cursos de graduacdo. Além disso, o Curso foi
totalmente gratuito e disponivel para todos os académicos do Campus Itaqui interessados em
sanar davidas ou diminuir as lacunas de aprendizagem nos conhecimentos de matematica

béasica. A seguir a primeira aula.

Prof? Patricia Pujol Goulart Carpes

Coordenadora de Area do Subprojeto Matematica — Campus Itaqui
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CAPITULO 3
RETOMANDO OS NUMEROS RACIONAIS

Karen Camargo de Alderete®
Mauricio de Moura Talhaferro®
Patricia Pujol Goulart Carpes’

Este trabalho se dara enfoque para a primeira aula com o tema nameros racionais e com
duracg&o de quatro horas, no qual tem por objetivo apresentar a sequéncia de atividades e discutir
os principais dificuldades encontradas pelos académicos. Estavam presentes 42 alunos entre 0s
cursos Matematica — Licenciatura, Engenharia de Agrimensura, Bacharelado Interdisciplinar
em Ciéncia e Tecnologia - BICT, Ciéncia e Tecnologia de Alimentos - CTA e Agronomia.

Com base nos estudos de Santos e Buriasco (2008), eles explicam que no Brasil
seguidamente os criticos sdo habituados a elaborar avaliacbes de multiplas escolhas, ou seja,
contentam-se apenas em saber sobre o conhecimento das pessoas de forma abstrata, ndo levando
em consideracdo o conhecimento prévio antes de fazer a mesma, e sim somente o que faltou
para obter um bom resultado.

Quando se é avaliado uma resolucdo de problemas, o importante ndo é somente ver o
resultado final, e sim o desenvolvimento com que foi feita a tarefa, observando atentamente aos
seus procedimentos, e seus artificios para chegar na resposta final, assim conseguindo perceber
as davidas e impasses que 0s mesmos sofreram para que pudessem realizar o fechamento
correto da atividade.

Na ideia de Pinto (2000) o erro pode ser visto como um meio para que o aluno perceba
onde esta sua dificuldade, e junto com o professor consiga acabar com tal complexidade. Desta
forma o aluno pode entender que trabalhando em cima do seu erro ele podera ter uma
aprendizagem significativa.

A partir de uma abordagem qualitativa, a presente discussdo teve como producéo de
dados o registro escrito pelos participantes organizados em uma folha de registro elaborado

pelos autores.

> Académica do curso de Matemadtica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
camargokarende@gmail.com

6 Académico do curso de Matemética Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
mtalhaferro@gmail.com

7 Professora/orientadora do curso de Matemadtica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa 0
UNIPAMPA/Itaqui, patriciacarpes@unipampa.edu.br
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Inicialmente, nesta aula, foi proposto uma retomada e ampliacdo dos conceitos de
ndmeros racionais. Assim como, sua representacdo (na forma de nimero fracionario, decimal
e porcentagem) e operacdes basicas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo). Ressalta-se
que durante as atividades propostas, os alunos mantiveram-se atentos e apresentando suas
duvidas aos autores.

Na sequéncia, no intuito de verificar exatamente quais conceitos e operagfes 0s

académicos conseguem reconhecer e desenvolver foi entregue uma atividade produzida pelos

A ~ . . . 3
autores com trés questdes a partir do seguinte enunciado: em um supermercado, < dos

. , . ~ 1,
funcionarios sdo homens, e desses, 5¢€ empacotador.

A primeira questdo foi apresentada com a finalidade de trabalhar a relagéo parte-todo
dos numeros racionais, geralmente a vinculacéo parte-todo ¢ exibida aos alunos em formato de
fracdo. A partir do enunciado acima, questionava quanto a fracdo correspondente de mulheres

funcionarias do supermercado. Das 40 folhas de registro entregues, 23 responderam
corretamente a essa pergunta, ou seja, 57,5% dos alunos, 4 identificaram a fracédo % ou 40% séo

mulheres funcionarias. A figura 1 apresenta-se dois desenvolvimentos mais obtidos para essa
resposta.

Figura 1 — Respostas dos académicos

Atividade:

i s 530 homens, ¢ desses, 1/9 ¢ empacotador
m un ermercado, ¥ dos ynirios sdo homens, ¢ desses, 1Y € emp
Em um supermercado, ¥ dos funcic

a) Que fragdo dos funciondrios corresponde a mulheres?

Atividade:

......

a) Que fragio dos funcionarios corresponde a mulheres?

Fonte: excerto retirado da folha de registro

A segunda questdo, com o objetivo de construir o significado de operador dos numeros
racionais, questionava, do total de funcionarios, a fracdo correspondente aos homens

empacotadores. Das respostas obtidas, apenas 3 alunos responderam corretamente realizando o
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. 31 . . , .
produto entre as quantidades (E'S)' Duas respostas partiram do conceito de namero racional

como operador e uma resposta a partir da proporcionalidade de um numero racional e sua
representacdo na forma de porcentagem. Cabe destacar que esses 3 alunos responderam
corretamente a todas as perguntas da atividade proposta. A seguir apresenta-se dois exemplos
de respostas.

Figura 3 — Resposta dos académicos

} I total e fOncI10Mr 1o s fracs -
b) Do total de funciondrios, que fracso corresponde a0s homens e empacotadores

— o |

e (60w kWV\\ 16,661+ Ennhacdodoan|
C e Teeds

b) Do total de funcionanes, que fragdo corresponde aos homens ¢ empacotadores?

Fonte: excerto retirado da folha de registro

A terceira questdo, apresenta a coesao entre 0s conceitos de operador e parte-todo, para
usar estes conceitos os alunos deveriam ter nocdo de particdo, e também raciocinio
multiplicativo respectivamente. A atividade questionava o numero de homens, mulheres e
homens empacotadores do supermercado sabendo que ha 90 funcionarios no total. Das
respostas obtidas, 15 alunos souberam responder corretamente o nimero de homens, mulheres

e homens empacotadores. O procedimento mais empregado foi o célculo do produto das
. 3 A
quantidades como por exemplo 90.5, uma resposta apenas com uso da regra de trés e uma

resposta apenas com uso do conceito de parte/todo. Abaixo apresenta-se essas trés situacoes.

Figura 4 — Resposta do académico:
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¢) Sabendo que traballam 50 funcionirios no supermercado, quanios si
Homens
Mulheres

Homens empacotadores

Fonte: excerto retirado da folha de registro

Figura 5 — Resposta do académico:

~ o/
C/\ fii_:IO&/ x SLI L’\"J"V\(V)n(,,
X €0 ~

(7 O = |oC (/e

= = 4ok

= ?

- 3L nmw | l’\(l’t“~,

U)C - |uc% .—_‘_/—;V. I

x <=gll = 3
a ( O ¢ M;”'»('@u'ta

Fonte: excerto retirado da folha de registro.

Figura 6 - Resposta do académico:

o Homens
»  Mulheres
o Homens empacotadores

¢) Sabendo que trabalham 90 TUnciONAnNos NO SUPEHINCICSA, DTS o0

Fonte: excerto retirado da folha de registro.

Concluimos que a maioria dos alunos conseguiu com pouca dificuldade calcular a parte

de um numero inteiro (como por exemplo, 90. 3/5 = 54 funcionarios homens), em compensacgao

apenas 3 dos 38 alunos realizaram sem objec¢des o calculo parte de uma parte (1/9 de 3/5 homens

empacotadores). Observou-se também que o conceito de parte/todo é o mais reconhecido e
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empregado pelos alunos. Sabe-se que esse conceito € o mais abordado em sala de aula da
educacdo bésica. Nota-se que a maior dificuldade dos alunos € abstrair o que o enunciado
solicitava. Por fim, foi possivel notar que o PIBID por meio deste Curso possibilitou um
momento de aprendizado reciproco, trocas de experiéncias e relatos gerando ganho ao processo

de ensino e aprendizagem de todos os envolvidos.
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CAPITULO 4
NUMERO REAL: CONCEITOS E REPRESENTACOES

Daiane de Almeida Brazeiro de Matos®
Dionatan Gomes Peres®
Patricia Pujol Goulart Carpes®

As dificuldades de ensino e aprendizagem do conceito dos nimeros reais tém sido alvo
de varias pesquisas, sob diferentes enfoques, tais como o estudo de diferentes teorias cognitivas
e novas metodologias. Citaremos, a seguir, algumas pesquisas analisadas na perspectiva de
delimitar nosso foco de estudo.

Moreira (2007) em seus estudos tedrico e metodoldgico sobre a relevancia dentro do
processo de escolarizacdo e académica aponta a riqueza conceitual que envolve o conjunto
numerico, destacando 0s nimeros reais. Nestes estudos buscou, na fundamentacéo teorica, as
ideias dos autores Behr et al, Figueredo, Lima, Soares, Fischbein entre outros, onde o conceito
do nimero real € visto de maneira analoga, sendo que o aspecto fundamental na construcao
formal de Z, Q e R, a partir de N, Z e Q, nas sucessivas extensdes do conjunto numérico
desenvolvido na escola basica é o fato de que essas construces da matematica cientifica visam
produzir uma abstracao que expresse formalmente as caracteristicas essenciais de um objeto, ja
conhecido. Porém, para se ter um nimero real como numero, ha uma grande diferenca.

Penteado e Silva (2009), em seu artigo, apresentam o0s saberes mobilizados por
professores do ensino médio, ao desenvolverem atividades sobre 0s numeros reais e,
posteriormente, aborda a viabilidade de se introduzir o estudo da propriedade da densidade na
educacdo basica. Desta maneira, analisaram pesquisas nacionais e internacionais para o
entendimento da nocdo de densidade dos nimeros reais, referenciando os tedricos, Robinet,
Fischbein, Jehiam e Cohen, Tirosh, Igliori e Silva, entre outros. Eles demonstraram que a
densidade pode ser trabalhada a partir da representacdo gréafica localizando os pontos na reta
real e a partir da representacdo numérica com a utilizacdo da media aritmética. Segundo Caraca

8 Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
crislenysantana@gmail.com

9 Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
marianeminhos@gmail.com

10 professora/orientadora do curso de Matemdtica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa 0
UNIPAMPA/Itaqui, patriciacarpes@unipampa.edu.br

17


mailto:crislenysantana@gmail.com
mailto:marianeminhos@gmail.com

(2003, p.15) “um conjunto ¢ denso se entre dois dos seus elementos quaisquer existir uma
infinidade de elementos do mesmo conjunto”.

Diante do exposto, a seguir apresentamos uma sequéncia de atividades propostas aos
académicos abordando o conjunto dos numeros reais com foco na identificacdo de seus
elementos e sua densidade. Nesta aula tinham 39 alunos que realizaram essas atividades. O
objetivo deste trabalho € apresentar a sequéncia desenvolvida e verificar as lacunas prévias do
conceito de nimeros reais.

A primeira atividade (quadro 1) foi elaborada com o objetivo de verificar como o0s
alunos definem o conjunto dos numeros reais, bem como refletir os critérios de decisdo em
definir este conjunto.

Quadro 1: Atividade 1 - Protocolo

1- Como vocé define o conjunto dos nimeros reais?

A partir da analise dos protocolos dos alunos podemos observar que a grande
maioria ndo soube expressar 0 que compreende neste conjunto numérico, sendo 0s que nao
definiram corretamente responderam assim, “todos os nimeros”, “sdo os numeros que
pertencem aos naturais e aos inteiros”. Os alunos que responderam de forma correta disseram
que “como um conjunto que surge através da unido dos nimeros racionais € irracionais”.

A segunda atividade buscou verificar se os alunos conseguem identificar elementos de
cada conjunto numeérico. A questdo, também, tinha por intuito verificacdo na concordancia entre
as respostas 1 e 2 do questionario conforme quadro 2.

Quadro 2: Atividade 2 - Protocolo

2- No quadro abaixo ha alguns nimeros. Identifique a que conjunto numérico

pertence.

-5 0 5 —0222 72 mw

o|w
[N

Conjunto dos nimeros naturais:

Conjunto dos numeros inteiros:

Conjunto dos numeros racionais:

Conjunto dos nimeros irracionais:
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Em relacdo a questdo 2, a partir da analise dos protocolos dos discentes podemos
observar os acertos seguintes: 14 discentes acertaram na identificacdo dos numeros que
pertencem ao conjunto dos numeros naturais, 13 discentes acertaram na identificacdo dos
nimeros que pertencem ao conjunto dos ndmeros inteiros, 3 discentes acertaram na
identificacdo dos nimeros que pertencem ao conjunto dos numeros racionais, 9 discentes
acertaram na identificacdo dos nimeros que pertencem ao conjunto dos nimeros irracionais.
Evidenciando a dificuldade dos académicos na identificacdo dos elementos (numeros) dos
conjuntos numericos.

A terceira atividade proposta buscou verificar se os alunos conseguiram registrar a
localizacdo dos pontos na reta numérica conforme quadro 3. De maneira que o aluno perceba a
ordenacdo e, ainda, que existem infinitos nameros racionais entre dois numeros inteiros
consecutivos por exemplo.

Quadro 3: Atividade 3 - Protocolo

[
!
Il
) 10
o
Il
1E
i
Il
ﬁ
T
Il

;- 3
3- Marque na reta numérica os pontos A = >

0,5499.

Com base nos protocolos, observamos que nesta atividade 7 alunos localizaram
corretamente todos 0s pontos na reta numérica. Novamente, evidenciando a ndo compreensao
dos conjuntos numeéricos e a ordenacao dos nimeros.

A quarta atividade proposta buscou verificar se os alunos compreendem a propriedade
de densidade dos nUmeros reais, ou seja, se entre dois numeros reais quaisquer é possivel obter
outro numero real conforme quadro 4.

Quadro 4: Atividade 4 - Protocolo

4- Dado o intervalo aberto (3,4), diga um namero racional e um nimero

irracional que pertencam a esse intervalo.

Com base nos protocolos, observamos que nesta atividade 12 alunos acertaram o
nimero que pertencem ao conjunto dos numeros racionais no intervalo dado e 9 alunos
acertaram o nimero que pertence ao conjunto dos numeros irracionais no intervalo dado. Mas,

principalmente, conseguiram determinar corretamente o nimero irracional esperado, o 7.

19



Durante a aula apresentamos o exemplo abaixo com o objetivo de verificar se os alunos
determinam o valor aproximado de +/7 utilizando o nimero quadrado perfeito do antecessor e
sucessor de 7 e determinando os intervalos a partir de estimativas das casas decimais.

Quadro 5: Exemplo 1 - Apresentado durante a proposta da aula.

Exemplo 1: Como calcular aproximadamente o valor de v/7?

Surgiram formas diferentes de resolver o valor aproximado de /7. Observamos que 0s
alunos ndo tiveram dificuldades em fazer o exemplo, apds a apresentacdo do conceito de
nameros reais, bem como os alunos perceberam que tinham que definir o nimero quadrado
perfeito, ou seja, utilizaram a reta numérica para calcular o valor aproximado.

Por fim, retomamos nosso problema de pesquisa que era de investigar quais as
dificuldades apresentadas pelos alunos do Ensino Superior ao trabalhar com o conceito dos
nameros reais? Notamos que o conceito atribuido aos nimeros reais na educacgéo basica pelos
alunos apresenta lacunas na sua compreensdo e propriedades dos numeros reais, ou seja,
percebemos nas pesquisa internacionais e nacionais as mesmas dificuldades analisadas dos
protocolos dos 39 alunos participantes do curso. Dos dados aqui obtidos notamos as
dificuldades na resolucdo das atividades envolvendo a definicdo, a identificacdo do conjunto
numérico, a localizacdo dos pontos na reta numérica e a compreensdo da propriedade da

densidade dos nimero reais.
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CAPITULO 5

FATORAQAO E PRODUTO NOTAVEIS COMPREENDIDOS ATRAVES DA
REPRESENTAQAO GEOMETRICA
Crisleny Santana Marques®!
Mariane da Rosa Minhos'?
Patricia Pujol Goulart Carpes®

Introducéo

O presente trabalho tem por objetivo relatar atividades propostas na terceira aula do
Curso de Verdo sobre os temas fatoracdo e simplificacao de fracdes algébricas tomando como
foco a possibilidade de compreensdo dos produtos notaveis (soma, diferenca e produto) através
da representacdo geométrica.

Revisando a literatura que aborda este assunto, é importante destacar que, segundo
Brasil (1998, p.60), “o tratamento da Algebra deve ter um novo enfoque, sendo incorporada aos
demais contetidos, a qual o pensamento algébrico seja privilegiado e ndo o exercicio mecanico
do calculo”. As atividades aqui relatadas corroboram com esta iniciativa de ligar os objetos
matematicos area e fatoragdo algébrica para potencializar o pensamento algébrico.

A proposta de retomar e ampliar o conhecimento de produtos notaveis através da
geometria, calculo de areas, se deu pelo fato de que esta abordagem pouco é trabalhada na
Educacdo Basica e, ainda, pelas dificuldades dos académicos que foram observadas em

componentes curriculares do Ensino Superior. Além disso, como enfatiza os PCN

Convém também salientar que a “visualizagdo” de expressdes algébricas, por meio do
calculo de areas e perimetros de retangulos, é um recurso que facilita a aprendizagem
de nocgoes algébricas [...]. A utilizacdo desses recursos possibilita ao aluno conferir
um tipo de significado as expressdes. (BRASIL, 1998, p. 121)

Assim sendo, o célculo de éareas para produtos notaveis é uma opgdo cComo recurso
didatico, isto é, uma possivel significagdo do trinémio quadrado perfeito aos estudantes.

Geometria e Algebra

11 Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
Bolsista PIBID- Subprojeto Matemética, crislenysantana@gmail.com
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13 Qrientadora. Professora do curso de Matematica - Licenciatura na Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA/Itaqui, patriciacarpes@unipampa.edu.br
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A geometria é abordada nas propostas curriculares nacionais, regionais e nas grades
curriculares das escolas brasileiras. Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL,
1998) tem o conceito geométrico organizado em dois blocos: Espaco e Forma e Grandezas e
Medidas. No entanto, iremos destacar as recomendacdes do bloco Grandezas e Medidas por
termos utilizado a Geometria Plana para abordar os conceitos de produtos notaveis.

No bloco Grandezas e Medidas, recomenda-se que seja trabalhado o

[...]Calculo da area de superficies planas por meio da composicdo e decomposicdo de
figuras e por aproximacdes; Construcdo de procedimentos para o célculo de areas e
perimetros de superficies planas (limitadas por segmentos de reta e/ou arcos de
circunferéncia). Analise das variacGes do perimetro e da area de um quadrado em
relacdo a variacdo da medida do lado[...]. (BRASIL, 1998, p.89)

A algebra no ensino superior é abordada em componentes curriculares especificos para
algebra e em célculo diferencial e integral por exemplo. J& na educacao basica, o ensino da
algebra faz parte da educacdo matematica desde as séries iniciais, de uma maneira informal,
visto que a partir dos primeiros anos do Ensino Fundamental os estudantes ja calculam valores
desconhecidos em problemas matematicos. Assim, utiliza-se a &lgebra nas demais séries do
Ensino Fundamental e Médio no momento em que representam 0s valores desconhecidos
através de simbolos e formulas para a solucéo de equacoes.

Uma das lacunas observadas no conhecimento dos académicos é a manipulacdo
algébrica e a interpretacdo geométrica. Por este motivo buscou-se potencializar a articulacdo
entre a geometria e a algebra.

A seguir abordaremos a andlise dos dados, explicitando de que forma a atividade foi
desenvolvida, as dificuldades dos estudantes e de que forma os mesmo desenvolveram as

atividades propostas no questionario.

Anélise dos Dados

No decorrer da aula, desenvolvemos com os académicos seis atividades envolvendo os
conceitos de fatoracéo, simplificacdo de fragdes, fragdes algebricas e produtos notaveis (soma,
diferenca e produto da soma pela diferenga). Ao término, entregamos para 0s académicos trés
atividades para que fossem respondidas e devolvidas. Com base neste material fizemos a analise
das respostas verificando a possibilidade de emprego do calculo de areas como significado para
o0 trindbmio quadrado perfeito.

De forma a ilustrar as atividades propostas, iremos analisar neste trabalho somente uma
das atividades, ilustrada pela Figura 1, que solicitava a interpretacdo e transposi¢éo do conceito

geométrico para o algébrico identificando a forma fatorada e a area destacada nos retangulos
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da atividade. No item (a) precisa-se desenvolver o produto da soma e no item (b) o produto da
diferenga.

Figura 1: Atividade proposta aos académicos

2. Dadas as figuras a seguir, determine a area destacada em cada uma e depois
apresente o resultado na forma fatorada:
y

a) x 2 b)
3
X Y
3
]

a. Area: Forma fatorada:
b. Area: Forma fatorada:

Fonte: BORGATO (2013, p. 87)

Analisando as atividades, observamos que dezenove, dos trinta e cinco alunos presentes,
conseguiram relacionar a figura geométrica com a parte algébrica, desenvolvendo corretamente
a atividade proposta.

Em contrapartida, podemos verificar nas figuras abaixo (figura 3 e 4) que 0s erros mais
comuns cometidos pelos académicos foi a ndo capacidade de relacionar a figura com a
representacdo algébrica, apresentando dificuldades no quadrado da soma e no quadrado da
diferenca. No entanto, a figura 2 ilustra que alguns académicos conseguiram desenvolver a
alternativa a), a qual solicitava o produto da soma e no momento que foi solicitado o produto
da diferenca na alternativa b) ndo foi obtido éxito na visualizagdo necessaria para atingir a
resposta solicitada.

Figura 2: atividade desenvolvida pelo académico

Fonte: atividade feita pelo académico
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Na figura 3, especificamente no item a, percebemos que o académico ndo conseguiu
visualizar a area dos retangulos (que seriam 2x + 2x) e do quadrado “menor” (que seria 4)
identificando somente o quadrado “maior” (com area x2) e no momento de responder a forma
fatorada 0 mesmo apresentou o produto da diferenca e ndo da soma como a figura representa.

No item seguinte (b), o académico deveria apresentar a area do quadrado hachurado
como sendo (y - 3)? = y2 — 6y + 9, no entanto 0 mesmo respondeu que a area era igual a
y?2, 0 que esta equivocado, pois y? seria a area de toda a figura e ndo somente a do hachurado,
como foi solicitado na atividade, porém na forma fatorada 0 mesmo respondeu corretamente.

Figura 3: atividade desenvolvida pelo académico

2. Dadas as figuras a seguir, determine a 4area destacada em cada uma e depois
apresente o resultado na forma fatorada:

a) x o b) " =, SRR
T ——

; b
s poe o pewewe (ool
R | .

Fonte: atividade feita pelo académico

Na figura 4, percebemos que a dificuldade foi a mesma da figura anterior em que o
académico na alternativa a) ndo conseguiu visualizar a area dos retangulos (que seriam 2x +
2x) e do quadrado “menor” (que seria 4) identificando somente o quadrado “maior” (com area
x?), na forma fatorada este académico ndo teve éxito, pois 0 mesmo colocou que a forma
fatorada ¢ igual a “B” algo que ndo compreendemos. Na alternativa b) 0 académico desenvolveu
0 mesmo equivoco do anterior, pois deveria apresentar a rea do quadrado hachurado como
sendo (y - 3)2 = y2 — 6y + 9, 0 que ndo aconteceu, porque 0 mesmo respondeu que a area
eraigual a y2, uma vez que y? seria a area de toda a figura e ndo somente a do hachurado, como
foi solicitado na atividade, contudo na forma fatorada o0 mesmo ndo conseguiu alcancar o
objetivo assim como na alternativa “a”.

Figura 4: atividade desenvolvida pelo académico

2. Dadas as figuras a seguir, determine a area destacada em cada uma e depois
apresente o resultado na forma fatorada:
a) x 2 b) -— .

x

Forma fatorada:

- B s
B T

L AN T

Fonte: atividade feita pelo académico
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Diante da anélise apresentada verificamos a pouca compreensdo do quadrado da
diferenca, diferentemente, do quadrado da soma, que foi melhor compreendido pelos
estudantes, a partir do exposto acima faremos algumas consideracdes que pensamos ser

necessarias para o término deste trabalho.

Considerac0es Finais

Ressaltamos que 0s estudantes presentes pertenciam aos cursos de Agronomia,
Engenharia de Agrimensura, Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia (BICT),
Ciéncia e Tecnologia dos Alimentos (CTA) e Matematica Licenciatura sendo que identificamos
as mesmas dificuldades indiferente dos cursos.

Um dos objetivos citado anteriormente tratava do uso da geometria como um facilitador,
porém, para alguns académicos ndo facilitou na compreensédo da atividade, em contrapartida
para outros houve uma melhor visualizag&o o que contribuiu no desenvolvimento da mesma.

Em relacdo ao desenvolvimento da aula, ocorreu como o planejado, buscamos suprir as
dificuldades de cada um, no que se referiam as operacdes basicas, como por exemplo,
potenciacdo e multiplicacéo.

Por fim, destacamos que as atividades deste trabalho podem ser aplicadas em turmas do
8° ano do Ensino Fundamental, pelo fato de que as mesmas foram um recorte de uma

dissertacdo, nas quais a autora desenvolveu em turmas da Educacdo Baésica.
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CAPITULO 6

O ESTUDO DA FUNQAO AFIM A PARTIR DO GEOGEBRA
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Os bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) -
Subprojeto Matematica, propuseram um Curso de Verdo, na Universidade Federal do Pampa
aos académicos do Campus Itaqui, no qual seriam abordados conceitos e contelldos necessarios
para a compreensdo dos componentes curriculares de “calculo”, mais precisamente acerca da
definicdo de funcdo, em especial fungdes de primeiro grau, analisando o comportamento e a
construcdo de seu grafico. O curso de verdo realizou-se no periodo de fevereiro de 2017, com
duracdo de vinte horas. Sendo este aberto a todo publico da Universidade que possuisse
dificuldades em componentes curriculares de calculo diferencial e integral ou adjacentes.

No curso foram abordados os contetidos de nimeros racionais, nimeros reais, fatoracéo
e simplificacdo algébrica, funcbes de 1° grau e do 2° grau. O presente trabalho é um recorte
deste curso e apresenta, numa abordagem qualitativa, as atividades potencializadas no quarto
dia do curso, com duracéo de quatro horas, sobre o tema func¢des de 1° grau.

Esse trabalho teve como ponto de partida a abordagem de uma situagdo-problema, sendo
esta: “Em certa cidade, os taxistas cobram R$2,50 a bandeirada, mais R$1,50 por quilometro
rodado. Como ¢ possivel para um passageiro determinar o valor da corrida?”

Tratava-se da relacdo do preco a pagar em uma viagem de taxi com os quildmetros
percorridos e, na sequéncia, realizando encaminhamentos junto aos participantes do curso para
a resolucdo do problema dado. Um dos encaminhamentos foi a utilizagdo de uma tabela de
valores para auxiliar os participantes na compreensdo dos acontecimentos no problema, como

visto na tabela 1.

14 Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
alves25renata@gmail.com

15 Académico do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
johannreuse9@gmail.com

16 Professora/orientadora do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa 0
UNIPAMPA/Itaqui, patriciacarpes@unipampa.edu.br
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Tabela 1: Tabela de Valores.

X P
0 2,5
1 4
2
3,5
4 8,5
N

Fonte: da pesquisa.

Sendo assim, para completar a tabela, calculou-se o valor P para alguns valores
particulares de x e, consecutivamente, questionou-se sobre a relacdo entre o preco da corrida
(P) com qualquer que seja 0 numero de quilémetros rodados (x). Posteriormente, foi explanada
a definicdo de funcdo e suas particularidades, realizando uma retomada de conceitos
fundamentais, como a relacdo entre dominio, contradominio e imagem de uma funcao de 1°
grau.

Apos, discutiu-se sobre funcdo afim e sua lei de formacdo f(x) = ax + b, analisando a
influéncia de cada pardmetro que a compbe, como por exemplo, o crescimento ou
decrescimento da funcdo através do coeficiente a (coeficiente angular), pois, quando o0 mesmo
for maior que zero, a funcdo cresce e quando for menor que zero, a funcdo é decrescente; a
interseccdo da funcdo com o eixo das ordenadas através do coeficiente b; a raiz da equacéo
determinada pela intersec¢do da reta com o eixo das abscissas; entre outros.

Para isso, explorou-se o comportamento grafico da funcdo de primeiro grau e, além
disso, foram abordadas algumas funcdes particulares, como por exemplo, a funcdo constante

onde o coeficiente a é nulo.
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Figura 1: Comportamento da funcdo afim.

*a>0 *q>0 *a>0

*a<0 *a <0 *a<0

Fonte: da pesquisa.

Em seguida, utilizando o auxilio do GeoGebra, que é um software livre desenvolvido
para 0 ensino e aprendizagem da matematica, reunindo geometria, algebra, graficos,
probabilidade, estatistica, entre outros, em um UGnico ambiente virtual, para auxiliar na
visualizacdo e compreensdo do comportamento grafico das funcgdes de primeiro grau, atraves
da manipulagdo do programa computacional pelos bolsistas ministrantes, juntamente com as
atividades propostas no decorrer do curso.

Essas atividades abordaram uma investigacdo referente a translacdo da funcdo de
primeiro grau com relacdo aos eixos cartesianos e a variagdo do coeficiente angular que
determina a inclinacdo da funcdo. Para tanto, na primeira atividade gerou-se através do
software, o grafico da funcdo f(x) =x e, logo apds, variou-se para f(x) =x+1 e
consecutivamente para f(x) =x+2, f(x) =x—1 e f(x) =x—2 a fim de analisar o

comportamento da funcdo de primeiro grau através de translacGes conforme figura 2.

Figura 2: Representacgdo das translagdes atraves do GeoGebra.

Fonte: da pesquisa.
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Para conduzir a investigacdo, foram realizados os seguintes questionamentos aos
estudantes: a) Em que ponto do eixo y ocorre a intersec¢do da reta, ou seja, qual o valor
correspondente & x = 0? b) O que acontece com os valores de y quando acréscimos iguais sdo
dados aos seus valores correspondentes x? c) Para quais valores de x, cada uma das funcGes
assume valores positivos, negativos ou zero? d) Em que ponto do eixo x ocorre a intersecgéo
de cada reta com esse eixo? Assim como determinar o dominio, o contradominio e a imagem
de cada uma das funcgdes.

Em seguida, como na atividade posterior, realizou-se a alteracdo da funcéo sendo esta

definida como f(x) = x, e entdo modificada para f(x) = 2x, e sucessivamente para f(x) =
3x, f(x) = % x e f(x)= i x, verificando assim a variacdo comportamental associada a

inclinacdo da funcdo com relagdo aos eixos do plano cartesiano conforme figura 3.

Figura 3: Representacdo das inclinacdes através do GeoGebra.

Fonte: da pesquisa

Na sequéncia, questionou-se se esses graficos tém algum ponto em comum? O que
acontece com os valores de y quando acréscimos iguais sdo dados aos seus valores
correspondentes x? Em que ponto do eixo y ocorre a intersecdo de cada uma das retas
esbocadas? Para quais valores de x, cada uma das fungfes assume valores positivos, negativos
ou zero? Em que ponto do eixo x ocorre a interseccdo de cada reta com esse eixo, isto é, para
cada uma das funcdes, qual o valor correspondente a coordenadora y = 0? O que acontece com
o gréfico, quando o valor do coeficiente de x aumenta? O que acontece com o grafico, quando
o valor do coeficiente x, embora positivo, diminui? E, ainda, determinar o dominio, o
contradominio e a imagem de cada uma das funcoes.

A proposta desta aula do curso de verdo teve o intuito de amenizar as lacunas de

aprendizagem relativa a conceitos basicos, tais como: conceito de funcdo, variacdo dos
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coeficientes da fungdo, construgdo do grafico a partir de pontos notaveis da funcéo e analise do
comportamento da funcao no seu dominio.

Durante o curso, foi possibilitado aos académicos um espacgo para apresentar e amenizar
suas davidas. Deste modo, gera-se a expectativa de que no andamento dos proximos semestres
haja uma maior facilidade na compreensdo dos conteudos, tornando a aprendizagem
significativa e satisfatorio o aproveitamento nos componentes curriculares de calculo
diferencial e integral ou adjacentes.

Ressalta-se que este curso foi promovido pelo PIBID, desenvolvendo um dos objetivos
do programa que € a interacdo entre 0 mesmo e a prépria Instituicdo de Ensino. Agregando,
ainda aos participantes, além de um apoio a suas dificuldades basicas de matematica um

certificado de 20 horas de atividades complementares de graduacdo (ACG).
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CAPITULO 7

ANALISANDO O COMPORTAMENTO DOS PARAMETROS DA FUNQAO
QUADRATICA
Mayara Marques Lunardi’
Veronica Pereira Stivanin'®

O presente trabalho desenvolveu-se a partir da quinta aula do Curso de Verdo
promovido pelo PIBID, no qual tem por objetivo desenvolver atividades que potencializem a
compreensdo do conceito de funcdo quadratica, para a partir deste evidenciar as principais
dificuldades e as possiveis lacunas que acompanham os estudantes ao ingressar no ensino
superior.

Diante do exposto salientamos que o conceito de Funcdo Quadréatica é abordado no
1° ano do Ensino Médio, como consta nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (BRASIL, 1998), sendo algumas de suas propriedades desenvolvidas ainda nos anos
finais do Ensino Fundamental.

A partir de nossas vivéncias/ experiéncias como bolsistas do PIBID e em estagios
desenvolvidos, observamos a resisténcia que ha com relacdo a atividades que envolvam
construcdo gréafica, interpretacdo grafica e transformacdo do grafico para o algébrico. Assim
como, observamos como o tempo predisposto para o desenvolvimento deste conceito dentro
das escolas é curto, para desenvolver e construir alguns conceitos, especialmente o conceito
de funcéo.

Considerando o conceito de fung¢do Lenartovicz (2013, p.4) salienta que “¢ algo de
dificil compreensdo para estudantes nos mais variados niveis de escolariza¢do. I1sso ocorre
porque, para compreender este conceito, é necessario que o estudante domine vérias estruturas
representacionais matematicas.”

Sendo assim, procuramos reconhecer os conhecimentos ja adquiridos de funcéo
quadratica dos académicos que ingressam no Ensino Superior. Para isso desenvolvemos um

estudo a cerca do conceito de fungéo objetivando fundamentar a escrita.

17" Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA/Itaqui, Bolsista PIBID- Subprojeto Matematica, mayaralunardi@gmail.com

18 Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa —
UNIPAMPA/Itaqui, veronicastivanin.pibid@gmail.com
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Os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio destaca a importancia do
conceito de funcéo, pois estd presente no nosso cotidiano, como por exemplo, na conta de luz

paga todos més, com isso salienta:

[...] ao ensino de Matematica garantir que o aluno adquira certa flexibilidade para
lidar com o conceito de funcdo em situagGes diversas €, nesse sentido, através de
uma variedade de situagdes problema de Matematica e de outras areas, o aluno pode
ser incentivado a buscar a solu¢do, ajustando seus conhecimentos sobre fungdes para
construir um modelo para interpretacéo e investigacdo em Matematica. (BRASIL,
1988, p.44)

Destacamos tambeém que para Viseu e Nogueira (2014, p.50) o estudo de funcdes
“potencializa o desenvolvimento da capacidade, tanto para compreender enunciado escritos
quanto para traduzir informagdes contidas em graficos”.

Considerando que uma das principais dificuldades dos estudantes sdo as conversoes,
em especial, do grafico para o algéebrico e vice versa, considerando também que os estudantes
muitas vezes estdo presos a “padrdes”, ou ainda a memorizagdo de regras e a mecanizacao de
procedimento, salientamos como Duval (2003) entende e evidencia que as representagdes dos
objetos matematicos sdo semioticos e a importancias das representagdes semioticas para as
atividades de matemaética, no qual evidencia que as representacdes de um mesmo objeto

matematico potencializa a constru¢do do conhecimento.

A originalidade da atividade matematica estd na mobilizacdo simultdnea de ao
menos dois registros de representacdo ao mesmo tempo, ou na possibilidade de
trocar a todo momento de registro de representacdo. (DUVAL, 2003, p.14)

Duval (2003) afirma que as atividades de matematica deveriam ser investigadas por
meio das transformacdes de representacfes semioéticas, salientando que “o desenvolvimento
das representacdes semioticas foi a condicdo essencial para a evolucdo do pensamento
matematico” (DUVAL, 2003, p.13). E evidencia estas transformagdes com tratamento e
conversdo. No qual se entende que as transformac@es de representacfes sdo as que ocorrem
em um mesmo registro, e as conversdes sao transformacdes de representacdes que consistem
na mudanga de registro conservando 0 mesmo objeto matematico.

Diante do exposto desenvolvemos neste curso uma aula com sete atividades e dois
questionarios com estudantes dos cursos de Agronomia, Engenharia em Agrimensura,
Matematica-Licenciatura, Ciéncias e Tecnologias em Alimentos e Bacharelado
Interdisciplinar em Ciéncias e Tecnologias, totalizando 30 estudantes.

Para tal num primeiro momento, elaboramos o questionario | (Figura 1), no intuito
de compreender se 0s mesmos tinham a nogdo basica de fungdo quadratica, ou seja, a defini¢do

e o reconhecimento grafico da mesma.
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Figural: Questionario |

UNIVEERSIDADE FEDERAT DO PAMPA — Campus Itaqui
Curso de Verdo
Matematica — Licenciatura
PIBID} — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docénecia
Curso:

1) Algebricamente. como definimos uma funcio quadratica?
(a) ax+b=0
(b) (blax®+bx +c=0
c) (ax*+bx+c=0coma=0
2) Graficamente. como reconhecemos que se trata de uma fincio quadratica?

@ O] )
3) Considere a funcio guadratica fix) = x* — 4x + 3, qual é o esbogo do grifico
desta funcio? Justifique a sua resposta.

@ | ®)

Fonte: Arquivo pessoal

Podemos observar na figura acima que a atividade 1 era relacionada a defini¢do, na
alternativa (a) a definicdo era de uma funcéo afim, na alternativa (b) ndo salientava que 0 a #
0, sendo assim ndo garantia que se tratava de uma funcdo quadratica. Logo a alternativa
correta era a (c). Na qual 60% dos estudantes responderam corretamente.

Na atividade 2, pedia para reconhecer graficamente uma funcdo quadratica, ou seja,
observar quantas vezes 0 eixo X é interceptado. Com isso, apenas visualmente notamos que a
alternativa (a) € uma funcdo afim, a alternativa (b) é uma quadratica e a alternativa (c) é uma
clbica. Logo a alternativa correta era a (b), e 73,33 % dos estudantes responderam
corretamente.

A atividade 3, necessitava de uma justificativa, esta com intuito de compreender o
significado que os estudante atribuem para os dados presentes na construcao grafica. Porém
observou-se que poucos compreendem e atribuem significado para os coeficientes de uma
funcdo quadrética, ou seja, ndo reconhecem que o coeficiente a indica se a parébola é voltada
para cima ou para baixo, o coeficiente b indica se 0 eixo y intercepta a pardbola no ramo
crescente ou decrescente e o coeficiente ¢ indica o valor que a parabola intercepta o eixo y.
Com isso, observou-se que muitas resolugbes foram de forma errbnea e poucas com
justificativas.

Dos 30 questionarios respondidos, 54,8% responderam de forma correta (Figura 2) a

atividade 3, porém algumas sem justificativas. Com relagdo aos que foram respondidos de
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forma errénea, e para reafirmar o que haviamos salientado, ou seja, a incompreensao dos
dados obtidos, ressaltamos a resolucdo de um dos estudantes com relagéo a atividade 3, pois
0 mesmo desenvolveu a férmula de Baskara, tendo dificuldades com regras de sinal, ndo
encontrou as raizes corretamente, mas também nao atribuiu significado a construcdo grafica,
marcando assim a alternativa incorreta (Figura 3).

Figura 2: Atividade 3 desenvolvida corretamente

3) Considere a fungfio quadrética f(x) = x* — 4x + 3, qual é o esbogo do grafico
desta fungfo? Justifique a sua resposta.

\
o |

\ | ]
2 A

Fonte: Arquivo pessoal

Figura 3: Atividade 3 desenvolvida de forma err6nea

3) Considere a fungdo quadrética f(x) = x% — 4x + 3, qual é 0 esbogo do grafico
desta fun¢do? Justifique a sua resposta.
1

(a) : Iy -

Fonte: Arquivo pessoal

Apbs o desenvolvimento deste questionario, em um segundo momento, foram
propostas 7 (sete) atividades para serem trabalhadas, tendo énfase na conversao do registro
gréfico para o algébrico, destacamos a figura 4, sendo a mesma contextualizada com um

fendmeno fisico, seguindo a orientacdo do PCN por se tratar de um documento importante
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que norteia/sugere a organizacdo dos contetdos a serem desenvolvidos na escola. Vale
ressaltar que ndo obtemos os registros das resolugdes destas atividades, considerando que este
momento teve por objetivo retomar propriedades e amenizar duvidas com relacdo ao conceito

de funcdo quadratica, especialmente o estudo do gréafico.

Figura 4: Atividade proposta
(7) O grafico da fungio y = f(x) =

1
200
abaixo, descreve a trajetoria de um
projetil, lancado a partir da origem.

x2 +§x. representado na figura

Sabendo-se que x e v sdo dados em

quilometros, a altura maxima He o

alcance A do projetil sdo,

respectivamente:

(A) 2kme40km

(B) 40kme 2 km

(C) 10kme?2km

(D) 2kme20km
Fonte:<https://docente.ifrn.edu.br/igornundisciplinas/loano_ensin
o_medio/funcao_do_20_grau/exercicios_funcao_do 20 _grau>

Acesso em 02 de fevereiro de 2017.

Para um terceiro momento, elaboramos outro questionario (Figura 5), no qual
teve por objetivo observar se o desenvolvimento das atividades propiciou a compreensao do
conceito de funcdo quadrética, especialmente a construcdo gréafica, assim como evidenciar e

avaliar o planejamento elaborado.

35



Figura 5: Questionario 11

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA — Campus Itaqui
Curso de verdo
Matematica — Licenciatura
PIBID- Programa Institucional de Bolsa de Iniciag3o 4 docéncia
Curso:

1) O saldo de uma conta bancaria é dado por S, onde § € o saldo em reaise ot éo
tempo em dias. Observe o esbogo do grafico ¢ determine:

(A) A lei da funcéo que define o saldo
desta conta bancéria.

(B) Em que dias o saldo ¢ zero

(C) Em que periodo o saldo € positivo.

(D) Em que dia o saldo ¢ minimo.

2) As atividades propostas durante a aula de fungde quadratica beneficiou a
compreensio e a amenizou as suas dificuldades?

3

=

Quais foram as suas principais dificuldades?

4) Vocé tem alguma sugestio com relagdo a organizacio ¢ desenvolvimento da
atividade de hoje?

Fonte: arquivo pessoal.

Deste questionario foram categorizadas apenas a atividade 1, pois as demais
atividades necessitavam de respostas pessoais. Sendo assim, observou-se a resisténcia que 0s
estudantes tém em responder questdes que envolvem a conversao do registro grafico para o
algébrico, contudo a alternativa (a) que pedia a lei da funcdo foi resolvida apenas por 3
estudantes, e nenhuma destas foram resolvidas corretamente, ocorrendo equivocos com

relacdo a sinais (Figura 6) e a ndo compreensao dos dados propostos no grafico (Figura 7).

Figura 6: Atividade 1 do questionario Il com alguns erros

<Y

Fonte: Arquivo pessoal
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Figura 7: Resolucéo das atividades 1do questionério Il

1) O saldo de uma conta bancéria é dado por S, onde S é 0 saldo em reaise 0 t é 0

tempo em dias. Observe o esbogo do grafico e determine:
} !

(A)A lei da fungfio que define o saldo desta conta bancaria.
(B) Em que dias o saldo é zero.

(C) Em que perfodo o saldo € positivo.

(D)Em que dia o saldo é minimo.

Fonte: Arquivo pessoal

As atividades que necessitavam de uma resposta pessoal e que tinham por objetivo
observar quais as davidas e se as atividades propiciaram a compreensdo do conceito,
evidenciamos uma énfase em duvidas relacionadas a interpretacdo gréafica e regras de sinais.
As demais atividades tinham énfase na “avalia¢do” do planejamento e na postura apresentada,
na qual contribuiu para 0 nosso crescimento pessoal e profissional.

Diante do exposto salientamos as dificuldades e as lacunas que os estudantes
apresentam quando ingressam no ensino superior, especialmente no conceito de funcéo
quadratica, na qual a incompreensdo da definicdo do conceito é observada frequentemente.
Nota-se que os estudantes sabem desenvolver a conversao do registro algébrico para o grafico,
porém ndo compreendem a necessidade de desenvolver a transformacdo do registro grafico
para o algébrico, assim ressalta-se a resisténcia que os estudantes tiveram em desenvolver as
atividades. Por fim, destacamos que as atividades que envolvem as transformacdes de
registros, para Duval potencializam a compreensdo do conceito, assim como possibilita

andlise de padrdes e evita resolucgdes a partir de procedimentos mecanicos.
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CAPITULO 8
O JOGO DOS DOIS DADOS HONESTOS

Anderson Braga Lopes®®
Patricia Pujol Goulart Carpes®
Denise Cardoso Bortolotto?

1. Contextualizagdo da proposta

Este trabalho tem por objetivo relatar a proposta realizada com uma turma de terceiro
ano do Ensino Médio da Escola conveniado ao PIBID sobre o tema probabilidade.
Especificamente sobre eventos, experimentos aleatorios, algoritmos e formulas. A proposta é
de que através da ferramenta ludica pedagogica, que € o jogo, os alunos tenham a percepc¢ao na
pratica desses conceitos acerca de probabilidade. Além de perceber a presenca da probabilidade
no dia a dia as suas aplicabilidades. A aula deu-se através do jogo de dados oportunizando aos
alunos entenderem e refletirem mais conscientemente sobre eventos, espaco amostral e
probabilidades.

Os Parametros Curriculares Nacionais + do Ensino Médio Ciéncias da natureza,
matematica e suas tecnologias — PCNEM (BRASIL, 2002) propbde que o0s conteudos

envolvendo possibilidades e calculos de probabilidade e habilidades em:

* Reconhecer o carater aleatorio de fendmenos e eventos naturais, cientifico
tecnoldgicos ou sociais, compreendendo o significado e a importancia da
probabilidade como meio de prever resultados.

* Quantificar e fazer previses em situaces aplicadas a diferentes areas do
conhecimento e da vida cotidiana que envolvam o pensamento probabilistico.
Possibilidades; calculo de probabilidades.

* Reconhecer o carater aleatério de fendmenos e eventos naturais, cientifico
tecnoldgicos ou sociais, compreendendo o significado e a importdncia da
probabilidade como meio de prever resultados.

e Quantificar e fazer previsdes em situagdes aplicadas a diferentes areas do
conhecimento e da vida cotidiana que envolvam o pensamento probabilistico.

* Identificar em diferentes areas cientificas e outras atividades praticas modelos e
problemas que fazem uso de estatisticas e probabilidades. (p. 124- 125)

19 Académico do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
Bolsista PIBID- Subprojeto Matematica, email: abl.net.com.br@gmail.com

20 professora/orientadora do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA/Itaqui, patriciacarpes@unipampa.edu.br

21 Supervisora do PIBID, professora do CESP/ Itaqui, email uabdenise@gmail.com
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A aplicacdo desse jogo teve o objetivo de ampliar as linhas de raciocinio por parte dos
alunos e despertar o interesse no conhecimento matematico de uma forma diferenciada e, assim,
passarem a ter uma visdo com mais afinidade a respeito da matematica e reconhecer a presenca

dela em nosso cotidiano. E, ainda, como Grando aponta:

Ao analisarmos os atributos e/ou caracteristicas do jogo que pudessem justificar sua
insercdo em situagOes de ensino, evidenciasse que este representa uma atividade
lidica, que envolve o desejo e o interesse do jogador pela propria acdo do jogo, e
envolve a competicdo e o desafio que motivam o jogador a conhecer seus limites e
suas possibilidades de superagdo de tais limites, na busca da vitdria, adquirindo
confianca e coragem para se arriscar. Quando sdo propostas atividades com jogos para
alunos, a reacdo mais comum é de alegria e prazer pela atividade a ser desenvolvida.
O interesse pelo material do jogo, pelas regras ou pelo desafio proposto envolvem o
aluno, estimulando-o a a¢do. (GRANDO, 2001, p.3)

Diante do exposto, a seguir é apresentado a atividade que explora conceitos da

probabilidade via um jogo de dados.

2. A proposta pedagdgica: o jogo de dados

O presente jogo € adaptado do canal (site) estude matematica. Os materiais necessarios
sdo 6 dados numerados de 1 a 6 e 3 folhas brancas. O jogo consiste em 4 rodadas e cada jogador
escolhe um ndmero entre 2 e 12, onde cada participante lanca dois dados e a maior frequéncia
da soma obtida é o vencedor.

A atividade foi desenvolvida em dois periodos de aula e a turma foi disposta em 3
grupos. Para iniciar o jogo, o aluno de cada grupo deve escolher um nimero entre 2 a 12,
nameros distintos no mesmo grupos. Os nimeros sdo de 2 a 12 pois sdo as possiveis soma de
dois numeros de um dado numerado de 1 a 6. Apds, cada grupo, deve anotar em uma folha o
nome e 0 numero escolhido por cada aluno e sortear a ordem de jogada de cada participante.
Sdo 4 rodadas. Em cada rodada, cada jogador lanca os dois dados simultaneamente e a soma
obtida é dado a pontuacdo a quem escolheu aquele nimero.

A sequir, a critério de simulacdo, sera apresentado uma rodada desse jogo. Para iniciar
0 jogo o participante A escolhe o nimero 7, o B escolhe 0 5, 0 C escolhe 9, o D escolhe 11, 0
E escolhe 8,0 F escolhe 10, o G escolheu 6, 0 H escolheu 0 4. O participante A joga os dados
e 0 somatorio resulta 4, logo marca-se um ponto para o participante H, este participante que
jogou passa a vez para o da sua direita no caso o B, que joga os dados e o somatdrio resulta 6,
marca-se ponto para o participante G, o Participante C joga os dados e o somatdrio da 9, logo
ele marca um ponto pra si mesmo pois este escolheu o0 nimero 9, o D tira 12 e ndo marca ponto
pra ninguém pois ninguém escolheu este numero, o E tira um somatoério 3 ndo marca ponto para
ninguém porque ninguém escolheu esse numero, o F tira 0 somatorio 7 e marca-se ponto para

40



0 A, o G tira 6 e marca ponto para si mesmo, 0 H tira 0 somat6rio 7 e marca-se ponto para o

participante A. Apos 4 rodadas compare-se as anotacdes e 0 nimero que mais saiu.

Ap0s os 3 grupos realizarem as 4 rodadas sera registrado no quadro os resultados obtidos

e verificado quem mais pontuou. A moral do jogo sdo os alunos perceberem que nao se ganha

na sorte, existe uma probabilidade maior em ganhar com a soma 7 e apds com as somas 6 ou 8.

A partir do registro no quadro, as seguintes perguntas cabem ser feitas aos alunos/jogadores:

a)

b)

c)

d)
e)

Foi perguntado aos alunos se héa sorte neste jogo? Ou se hd uma tendéncia de soma
ocorrer mais vezes? A maioria dos alunos nesse momento falou que havia sorte.
Alguma soma se repetiu mais? Sim, provavelmente a soma 7, 6 ou 8 foi o evento
gue mais ocorreu.

Quais possibilidades desse sequenciamento ocorrer? Quando os dados dispuserem
no sequenciamento 5+2, 3+4, 4+3, 1+6, 2+5, 6+1.

Qual a 2°soma que mais ocorreu? Foi sequenciamento de soma 6 e soma 8.

Quais as somas que ocorreram nesse jogo? As somas apresentadas nas jogadas nesse
jogo foram igual ao espago amostral, ou seja 2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12.

Diante do exposto, foi elaborado o quadro 1 onde identifica-se todas as possibilidades

(eventos) e 0 nimero de vezes que ela ocorre.

Quadro 1: Possibilidades do experimento

B 1 2 3 4 5 6
\
1 2 3 4 5 6 7
2 3 4 5 6 7 8
3 4 5 6 7 8 9
4 5 6 7 8 9 10
5 6 7 8 9 10 11
6 7 8 9 10 11 12

Fonte: da pesquisa.

Ainda havendo os questionamento aos alunos, tais como:

a) Qual o total de eventos ocorridos? Trinta e seis logo, o espago amostral desse

experimento séo de 36 possibilidades.

Logo, é possivel determinar quantas vezes um evento ocorre em relagdo ao total de

eventos. Por exemplo, pode ocorrer a soma dois ao langar dois dados apenas com um duplo
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. . 1 . oy .
dois e isso representa o OU seja, a probabilidade que a cada 36 arremessos existe 1

possibilidade dissso ocorrer (1+1).
b) O evento que mais ocorreu foi asoma 7, qual a probabilidade desse evento ocorrer?
Este evento tem um sexto de chance de ocorrer 6/36 logo 1/6 ou seja 16,6%. em
percentagem
c) Probabilidade da soma 6 ou 8 ocorrerem? A possibilidade desse evento ocorrer
cinco vezes para cada 36 possibilidade, 5/36 logo ou seja 13,9%. Em percentagem
d) Qual a probabilidade da soma 5 ou 9 ocorrerem? A possibilidade disso ocorrer é

de uma vez a cada nove tentativas, 4/36 logo 1/9, ou seja, 11,1.% sua percentagem.
3. Alcances da proposta pedagdgica

O jogo contou com a participacao de vinte alunos divididos em trés grupos, dois desses
grupos formado por oito alunos e um por sete alunos. Na percepcao dos autores, 0 jogo foi
muito importante para que eles pudessem ter uma visao pratica do estudo que estava sendo
realizado. Houve um vencedor dos trés grupos participantes. No final houve trés perguntas a
respeito do jogo, a primeira foi se os dados eram honestos? Alguns responderam que sim outros
ndo. A segunda se foi sorte por parte do vencedor a escolha do nimero? A maioria dos alunos
responderam que ndo, que o nimero 7 tinha mais chance de ocorrer. A terceira pergunta foi o
porqué o sequenciamento somatorio 7 tinha mais chance de se formar? Entdo alguns alunos
responderam que era pela probabilidade sim, era um nimero mais propenso a sair, 0s alunos
realizaram célculos sobre a probabilidade de cada somatoria relacionando os percentuais de
cada soma ocorrer. Sendo assim, conclui-se que o0 jogo teve a participacdo de todos e pode
trazer até eles na pratica um entendimento melhor sobre probabilidade, sendo assim concluiu-

se que o jogadores ndo tiveram nenhum controle estratégico sobre os resultados obtidos.
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CAPITULO 9
MAQUINA DAS FUNCOES: UMA RELACAO ENTRE AS VARIAVEIS

Crisleny Santana Marques?
Tayna Melo Patias?®

Patricia Pujol Goulart Carpes?
Cristina Cunha Couto®

O presente trabalho foi desenvolvido em duas turmas de 1° ano do Ensino Médio
durante as aulas de monitoria do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia
(PIBID), que tem como parceiro o Colégio Estadual Sao Patricio localizado no municipio de
Itaqui/RS.

Nesta aula de monitoria reunimos as duas turmas, onde aplicou-se uma sequéncia de
atividades abordando o conceito de fungdes intitulada de “Mdaquina das Fungdes”, adaptada
pelas autoras do trabalho Borba (2008), com o objetivo de potencializar o estudo deste tema
desenvolvido pela professora regente da turma e, desta forma, buscando suprir as dificuldades
dos estudantes.

De modo geral, a matematica ¢ vista como um “bicho de sete cabegas” pelos estudantes
do Ensino Médio e do Ensino Fundamental, ja que eles apresentam grandes dificuldades em
seus calculos e interpretaces. Assim, é importante que o professor desta disciplina procure
métodos que auxiliem, por exemplo, na compreensdo de defini¢cBes ou situacbes problemas e
que facam parte da realidade desses alunos. Como destaca os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997, p. 40)

Em seu papel formativo, a Matematica contribui para o desenvolvimento de processos
de pensamento e a aquisi¢do de atitudes, cuja utilidade e alcance transcendem o ambito da
propria Matematica, podendo formar no aluno a capacidade de resolver problemas genuinos,
gerando habitos de investigacdo, proporcionando confianca e desprendimento para analisar e

22 Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
Bolsista PIBID- Subprojeto Matemética, crislenysantana@gmail.com

23 Académica do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
Bolsista PIBID- Subprojeto Matematica, taynamelopatias@gmail.com

24 Professora/orientadora do Curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa —
UNIPAMPA/Itaqui, Coordenadora de area do PIBID- Subprojeto Matematica - patriciacarpes@unipampa.edu.br
25 professora/supervisora - Professora/regente do colégio parceiro.
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enfrentar situacdes novas, propiciando a formacao de uma visdo ampla e cientifica da realidade,
a percepcao da beleza e da harmonia, o desenvolvimento da criatividade e de outras capacidades
pessoais.

Desta forma, a disciplina de matematica ira contribuir para o desenvolvimento social,
cultural e cognitivo dos individuos. Assim como a Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Biologia, Linguas Estrangeiras, e etc.

Com o auxilio de outras metodologias podemos estimular os estudantes, proporcionando
uma aprendizagem mais proveitosa, visto que, é possivel atrai-los quando é apresentado algo
diferente. Assim, propomos aos estudantes atividades que os instiguem a resolvé-las, tornando-
0s independentes e participativos durante a aula.

Tratando-se do ensino de fungbes as Orientacdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006, p.121) destaca que “o estudo das funcbes
permite ao aluno adquirir a linguagem algebrica como a linguagem das ciéncias, necessaria para
expressar a relacdo entre grandezas e modelar situagdes-problema, construindo modelos
descritivos de fendmenos e permitindo varias conexdes dentro e fora da propria matematica”.

Na passagem da aritmética para a algebra acontecem equivocos, ao passo que, em um
primeiro momento os alunos manipulam apenas nimeros e, posteriormente, as letras tornam-se
parte dos calculos. Assim, por ser um conteudo abstrato, seu estudo é complexo e traz grandes
desafios ao(s) professor(s).

Diante do exposto, elaborou-se uma sequéncia de atividades consiste em exercicios de
aplicacdo alcancando o conceito de funcdes. No dia da realizacdo da atividade, havia 40 alunos,
onde organizamos a turma em duplas e foram entregues uma folha A4 com frente e verso
possuindo exercicios, onde cada dupla deveria ter calculadora, 1apis, borracha e caneta para a
resolucdo da atividade em dois periodos (totalizando 90 minutos).

A primeira e a segunda atividade, propunha estudar os primeiros conceitos do objeto
matematico funcdes, sendo a definicdo de funcéo, as variaveis envolvidas, o seu dominio e o

conjunto imagem. As atividades foram entregues impressas conforme quadro 1 e quadro 2.
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Quadro 1 — Atividade 1 proposta aos alunos

Jodo quer comprar alguns lapis e pagara RS 3.00 por cada. Para facilitar
seus calculos crion o seguinte esquema abaixo.

Quantidade de lapis Preco a pagar
O =~ =
O - )
O o =

Considerando o esquema acima reflita e represente no esquema.

Expressdo algébrica

OO0

a) Se Jodo comprar 2 1apis, quanto pagard?

b) Se ele comprar 5 1apis?

c) E se, comprar 23 lapis?

d) Com base nos calculos realizados anteriormente, escreva no circulo

central qual a expressdo algébrica que representa o valor pago por x lapis.

Fonte: das autoras

Ainda sobre a atividade 1, propondo uma reflex&o sobre os resultados apresentados, foram
abordadas as questdes abaixo.

Quadro 2 — Questdes que propunham uma melhor compreensédo da Atividade 1

13 JoZo pode comprar uma quantidade qualquer de 15pis, ou seja, 1, 2, 3,
4, .7 Dessa forma, a quanfidade de lapis & uma varidvel independente ou
dependente? Por que chamamos a quantidade de 1apiz de uma variavel?

2) (QJual conjunto numerico representa as quantidades possivels de lapis?
3 E possivel Jodo gastar R$ 16,00 comprando apenas lapis? Justifique.

4) O preco a pagar esta diretamente relacionado com o que?

) Sendo P o preco e x 3 quantidade de 1&pis, a expressio P(x) = 3x,
significa o qué? E P(9) =277

a) Por que os valores P(x) n3o assumem valores negativos? Alem disso,
podem assumir valores fracionarios?

Fonte: das autoras
Apbs foi proposto a atividade 2 nos mesmos moldes da atividade anterior no intuito de

retomar e ampliar a compreenséo do objeto matematico funcéo.
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Quadro 3 — Atividade 2 proposta aos alunos

Em uma cidade taxistas cobram R$ 3,50 a bandeirada mais R$1.50 por
quildmetro rodado.

km rodado(s) Preco a pagar

Q Expressio algébrica O

Oz (U =0

o= = O

Considerando as informagdes. responda e preencha o esquema.

a) Ana rodou 2 km em um tixi, quanto pagou?

b) Se ela rodar 10.5 km?

c) E se, rodar 22 km?

d) Com base nos calculos realizados, preencha no circulo central
a expressio algébrica que representa o valor pago pela corrida,
considerando x quilémetros.

Fonte: das autoras

Ainda sobre a atividade 2, propondo uma reflexdo sobre os resultados apresentados,

foram abordadas as questdes abaixo.

Quadro 4 — Questdes que propunham uma melhor compreensao da Atividade 2

Apgora responda:

13 Qual grandeza varia? (Quem depende de quem?

2) Se Ana pagar R$42, entdo o tixi percorreu quantos km?

3) Qual conjunto numeérico representa as possibilidades de quilémetro
rodado?

4) A relacio entre as grandezas € um exemplo de funcio? Por qué?

Fonte: das autoras

Durante a resolucdo das atividades, os alunos demonstraram dificuldades em relagéo a
questdes que envolviam variaveis, pois ndo sabiam identificar de maneira clara o que era
variavel independente e variavel dependente. Também expressaram dificuldades em vinculo a
conjuntos numericos, pois o conteddo nédo era evidente para 0s estudantes.

A aula foi organizada em dois momentos sendo no primeiro momento os exercicios foram
lidos e explicados para a turma, em seguida os alunos comecaram as resolugdes dos mesmos.

Durante a resolucdo da atividade, boa parte dos alunos apresentaram dificuldades no
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conhecimento dos conjuntos numéricos e identificar os dados e a expressdo algébrica que o
exercicio solicitava.
No segundo momento foi realizada a correcdo da atividade no quadro branco, onde

procuramos minimizar as duvidas dos alunos e enfatizar o conceito inicial de fungoes.

Na aplicacdo da atividade foi observado que a metodologia do professor influencia, de
certa forma, na aprendizagem do aluno, pois uma mera atividade impressa com alguns
exercicios despertou interesse e curiosidade nos alunos da turma, uma boa parte da turma se

dedicou ao méaximo a atividade.

Consideracoes finais

Buscamos com a presente atividade, potencializar os conceitos iniciais de funcéo, onde
ja havia sido desenvolvido pela professora regente da turma, desta forma, buscando suprir as
dificuldades dos estudantes.

Percebemos que a forma como professores abordam determinados conceitos
matematicos, e neles esta incluso o de funcdo, torna-se dificultoso e abstrato
compreender/aprender estes conceitos, por este motivo, propomos a atividade intitulada
“Maquina das Fungoes”.

De certa forma, vivenciamos constantes mudancas no sistema educacional,
consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem, devido a essas mudancas,
professores buscam por novas metodologias de ensino, que auxiliem no aprendizado dos
estudantes.

Portanto, tratando-se da aplicacdo da atividade, destacamos que o0s alunos
surpreenderam-nos na realizacdo da mesma, pois, ndo era esperado que realizassem com
tamanho empenho e dedicacdo. Esse fato contribuiu com a ideia de que novas metodologias e

maneiras de ensinar precisam ser, mais vezes, utilizadas em sala de aula.
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CAPITULO 10
RETOMANDO OS NUMEROS INTEIROS A PARTIR DE JOGOS

Daiane Almeida Brazeiro de Matos?®
Juliana Silveira Veppo?’
Patricia Pujol Goulart Carpes?

1. Contextualizacdo da proposta

As atividades de ensino e aprendizagem envolvendo as operagdes com nimeros inteiros
foram realizadas por meio de dois jogos, sendo o de Dama dos NUmeros Inteiro e a Corrida
Divertida da Matematica com os alunos do 7° ano do ensino fundamental em um colégio
estadual do municipio de Itaqui/RS durante as aulas de monitoria do Subprojeto Matematica —
PIBID — Universidade Federal do Pampa.

Neste trabalho aborda-se o jogo Damas dos NUmeros Inteiro adaptado do jogo de damas
dos sinais realizados com uma turma do 7° ano com o objetivo de explorar as operacdes de
soma de subtracdo de ndmeros inteiros, mais especificamente trabalhar as expressfes
numeéricas, bem como, ainda, explorar o conceito de nimeros inteiro como: os sinais de devo e
tenho nas operagdes de soma de subtracéo e envolvendo o sinais na multiplicagédo (SANTOS;
SILVA, 2015).

O jogo Corrida Divertida da Matematica, adaptado do jogo Corrida Algébrica que tinha
como objetivo de trabalhar as operagcdes com nimeros inteiros e tornar o aprendizado da algebra
mais simplificado a partir da familiarizacdo de variaveis e valor numeérico utilizado com uma
turma do 8° ano disponivel no site: www.mat.ufmg.br/~lem/jogosl.html. A Corrida Divertida
da Matematica pode envolver outros contetdos, mas neste tem como objetivo de explorar as
operagfes com numeros inteiros como adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacéo e
radiciacdo e os sinais com o intuito de resolver as expressdes numericas.

As atividades desenvolvidas visam a aplicacdo de jogos como recurso metodoldgico

para 0 ensino da matematica.
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Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que
estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na elaboragdo de
estratégias de resolucéo e busca de solucbes (BRASIL, 1998).

Ainda conforme 0 PCN (BRASIL, 1998), as atividades de jogos permitem ao professor
analisar e avaliar os seguintes aspectos compreensao: facilidade para entender o processo do
jogo assim como o autocontrole e o respeito a si proprio; facilidade: possibilidade de construir
uma estratégia vencedora; possibilidade de descricdo: capacidade de comunicar o
procedimento seguido e da maneira de atuar; estratégia utilizada: capacidade de comparar
com as previsdes ou hipoteses.

Ao jogar os alunos tém a oportunidade de resolver problemas, investigar e descobrir a
melhor jogada, refletir e analisar as regras, estabelecendo relagdes entre os elementos do jogo
e 0S conceitos matematicos. Pode-se dizer que o jogo possibilita uma situacdo de prazer e
aprendizagem significativa nas aulas de matematica (SMOLE; DINIZ; MILANI, 2007).

Conforme Smole, Diniz e Milani (2007), o trabalho com jogos é um dos recursos que
favorece o desenvolvimento da linguagem, diferentes processos de raciocinio e de interacdo
entre os alunos, uma vez que durante um jogo cada jogador tem a possibilidade de acompanhar
o trabalho de todos os outros, defender pontos de vista e aprender a ser critico e confiante em
si mesmo.

Os nameros inteiros podem surgir como uma ampliacdo do campo aditivo, pela analise
de diferentes situacdes em que esses nimeros estejam presentes. Eles podem representar
diferenca, falta, orientacdo e posicOes relativas. As primeiras abordagens dos inteiros podem
apoiar-se nas ideias intuitivas que os alunos ja tém sobre esses numeros por vivenciarem
situacBes de perdas e ganhos num jogo, débitos e créditos bancarios ou outras situacGes
(BRASIL, 1998).

Segundo o PCN (BRASIL,1998), também na escola o estudo dos nimeros inteiros
costuma ser cercado de dificuldades, e os resultados, no que se refere a sua aprendizagem ao
longo do ensino fundamental, tém sido bastante insatisfatorios.

Segundo Teixeira (1992), a construgdo do conceito de nimeros inteiros, do ponto de
vista da matematica, é uma ampliacéo dos naturais. Os obstaculos aparecem quando a subtracdo
(a-b) é aplicada a casos em que (b > a) ndo sendo entendida de imediato pelos alunos que estao
acostumados a verem a subtragdo como uma operacao de tirar, como vista nos nimeros naturais.
Eles s6 passardo a tomar consciéncia da existéncia dos nimeros inteiros negativos quando
passarem a conhecer o conjunto desses numeros. As maiores dificuldades nas opera¢fes com
nameros inteiros surgem quando se utiliza: a adicdo e a subtragdo com numeros de sinais
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contrérios; as operacfes de multiplicaco e divisdo (uso das regras de sinais); a comparagao de
nameros inteiros (colocados em ordem crescente, principalmente quando comparam ndmeros
negativos); o zero como origem e ndo como auséncia de quantidade e a dificuldade de se
trabalhar e imaginar a reta numerada.

E visivel que a dificuldade dos alunos também esta em usar as regras de sinais durante
0 procedimento de resolver as expressdes numeéricas envolvendo adi¢do, subtracgdo,
multiplicacao e divisdo e quando tem que eliminar paréntese, colchete e chaves numa operacédo

com numeros inteiros. A seguir descreve-se as atividades.

2. Descricédo do Jogo de Dama dos NUmeros Inteiros?®

O jogo consiste em um tabuleiro 8 x 8 e pecas no total de 24, sendo 12 pecas numeradas
com numeros positivos e negativos, um dado, papel e lapis. Cada jogador deve desenvolver a
estratégia do jogo de dama e resolver as opera¢cGes com 0s nimeros inteiros para retirar a peca
do adversario e virar dama.

Este jogo foi aplicado para os alunos do 7° ano em dois momentos. O primeiro momento
foi realizado em julho de 2017, no ultimo periodo com a apresentacdo do jogo, o tabuleiro, suas

pecas e descrevendo a regra.

Regra do jogo:

e O jogo de damas numeradas é praticado em um tabuleiro de 64 casas, 32 claras e 32
escuras. A diagonal escura deve ficar sempre a esquerda de cada jogador.

e O jogo de damas numeradas é praticado entre dois jogadores, com 12 pedras com
nameros positivo e negativo de um lado e do outro lado também.

e A pedra anda s6 para as diagonais, uma casa de cada vez. Quando as duas pedras se
encontram o jogador lanca o dado para saber qual operacdo devera operar e s6 podera
avancar retirando a pedra de seu adversario se acertar o célculo realizado das duas
pedras numeradas. Caso contrario ele passa a vez.

e Avancando até a linha inicial do adversario o jogador trocara a pedra de um namero
qualquer por uma de nimero 100 que Ihe permitird movimentar a pedra para todos 0s
lados, quantas casa quiser, porém ndo pode saltar a sua prépria pedra numerada.

e A pedra de nimero 100 pode retirar tanto para frente como para tras, uma ou mais

pecas. Lembrando sempre que s6 poderd avangar ou retroceder quando o jogador que

2 Disponivel em https://www.mat.ufmg.br/~lem/jogos1.html
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conseguir realizar corretamente as operacgdes de adicdo, subtracdo e multiplicacdo dos
nameros.
e Vencerd o jogador quem conseguir realizar as operacdes de todas as pedras numeradas

de seu adversario.

Figura 1: Tabuleiro, as pecas e o dado do Jogo de Dama dos NUmeros Inteiros confeccionado

pelas autoras.

Fonte: da pesquisa
No segundo momento foi realizado em julho de 2017, no primeiro periodo, ou seja, 0s
alunos ja tinha o conhecimento da regra do jogo e foram divididos em duplas e entregue o

tabuleiro e as pecas do jogo para os alunos iniciar o jogo.
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Figura 2: Os alunos jogando

Fonte: da pesquisa

A partir da aplicacdo da atividade, foi observado que usar o recurso de jogos no ensino
e aprendizagem do conceito de numeros inteiros se mostrou uma ferramenta de muita
importancia no aprendizado dos alunos, pois buscaram estratégias e conseguiram abstrair o

“devo e tenho” sem montar a regra dos sinais.

Jogo Corrida Divertida da Matematica

A corrida divertida da matematica é um jogo que pode envolver varios
contetidos/conhecimentos matematicos. Neste momento, o jogo terd como objetivo explorar o
conceito de nimeros inteiros, especificamente as expressées numeéricas e os sinais.

O jogo é composto por um tabuleiro como umatrilha, quatro pinos, 1 dado, 27 envelopes
sendo 12 envelopes coloridos envolvendo expressfes numéricas com adicdo, subtracgdo,
multiplicacdo, divisdo, potenciacdo e radiciacdo de nimeros inteiros e 15 envelopes de uma cor
qualquer para cada jogador retirar um envelope e resolver a questdo do mesmo antes de iniciar
a jogada. O jogo pode ter dois ou gquatro jogadores.

Regras do jogo:

e Cada jogador ficara com um pino.

e Usar o dado para decidir quem inicia o jogo, sendo o jogador que tirar o0 maior nimero
no dado inicia o jogo e o que tirar o menor namero ficara por Gltimo no jogo.

e Nasua vez de jogar o jogador tera que tirar um envelope da cor qualquer, por exemplo,

cor branca envolvendo operacdo de adigéo e subtragéo, usando o devo e tenho. Depois
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que resolver corretamente devera lancar o dado para saber quantas casas seguir no
tabuleiro, caso contrario se ndo estiver correto o calculo passaré a vez no jogo.

e Haverd a casa avance. Em cada uma delas terd a quantidade de casas em que o jogador
ird avancar sem ter que tirar um envelope para resolver.

e Havera a casa pare. Em cada uma delas o jogador ficard uma rodada sem jogar, sem ter
que tirar um envelope para resolver.

e Havera a casa volte. Em cada uma delas tera quantidade de casas que o jogador tera que
voltar sem ter que tirar um envelope para resolver.

e O pegue o envelope contem seis cores, cada cor tera uma expressdo numeérica
envolvendo adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo e radiciacdo de
nameros inteiros. O jogador terd que resolver corretamente. Caso contrério, se errar
passa a vez no jogo. Caso o jogador acerte continua jogando e se errar passara a vez no
jogo.

e Nos espacos em branco que ndo contém, avance casas, pare, volte e pegue um envelope
se 0 pino do jogador estiver neste espaco tera que tirar um envelope na cor qualquer por
exemplo branca envolvendo operacdes de adicdo e subtracdo usando o devo e tenho dos
nUmeros inteiros e resolver corretamente caso contrario errar passara a vez no jogo.

e Vencerd o jogo o jogador chegar primeiro na chegada.

Figura 5: O tabuleiro do jogo corrida divertida da mateméatica. O mesmo esta no verso do
tabuleiro do jogo de dama dos nimeros inteiros.

Fonte: da pesquisa.
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As expressoes que estardo em cada envelope vermelho que envolve adigédo e subtragéo:

1. 25—-[10+ (7 —4)]

2. 32+[10—(9—4) + 8]

As expressoes que estardo em cada envelope laranja que envolve adicdo, subtracdo e
multiplicacéo:

3. 25—[10—(2-3+1)]

4, 9+[4+2-(6—-4)+(2+5)]-8

As expressdes gque estardo em cada envelope roxo que envolve adicdo, subtracao e
diviséo:

5. 20— (15+6:3)

6. 40 —[3+ (10— 2):2]

As expressdes que estardo em cada envelope verde que envolve adicdo, subtracdo e
potenciacao:

7. (=22 —(-1+2)°

8. 15—[(-5)%— (10 —2%)]

As expressdes que estardo em cada envelope amarelo que envolve adicdo, subtracao,
multiplicacdo, potenciacéo e radiciacéo:

9. —4+4+3-(=2)3+5-V16

10. 72 - [4® — (V121 + 2 - 26)]

As expressdes que estardo em cada envelope rosa que envolve adicdo, subtragéo,
multiplicacdo, potenciagéo, radiciacdo e divisédo:

11. =5 — [(=5)?> = (=2 —+9) - 5] : 10

12.100 — {[25 + (=2 — 1)3]: 2 + 1/49}: 3

As atividades com as operacdes de adi¢do e subtracdo usando o devo e tenho nos
envelopes da mesma cor por exemplo branca, que cada jogador devera retirar antes de iniciar a

jogada e durante o jogo sé&o:

1. (+7) + (-2) 8. 4+ (3—-5)+(-2—6)

2. 30— (6—1) 9. 20— (—6+8)— (-1+3)
3. =6—(—3+2) 10.10 — (=8) + (=9) — (—12) —
4. 18— (=5—-2-3) 6+5

5. —8+ (—6) — (+3) 11. 6 — (-2)

6. —6+ (—2) 12.5—6—(+7) + 1

7. —284+ 7+ (+12) +(-1) -6
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13.-21-7—-6—(-15)—2 — 15.8 + (3 —10) — (3 + 5 — 20)
(=10)
14.15+ (=3 +7)
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CAPITULO 11
POTENCIAS E RAIZES QUADRADAS RETOMADAS ATRAVES DO JOGO
DO UNO

Dionatan Gomes Peres®
Gabriel Carpes Irala®

Juliana Silveira Veppo®
Patricia Pujol Goulart Carpes®

1. Contextualizacdo da proposta

A potenciacdo e a radiciacdo sdo operacdes matematicas em que alunos podem
apresentar dificuldades de entendimento e consequentemente de aprendizagem do contetdo.
Feltes (2007 p,14) aponta que “os conteudos de potenciacao e radiciagdo s&o muitas vezes tidos
como complicados. Alguns alunos encontraram dificuldades em sua compreensdo, o0 que
futuramente pode vir a atrapalhar o entendimento de outros conteudos.” Desta forma,
evidenciando a importancia de investigacbes sobre o tema e propostas adequadas a esse

contexto.

No decorrer das aulas de matemética de uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental
da escola conveniada com o PIBID abordando as opera¢es com nimeros naturais, observamos
a pouca compreensao dos alunos dessa turma principalmente nas operacfes de potenciacao e
radiciacdo. Assim, optamos por organizar um jogo que retomasse e ampliasse 0s conceitos e

propriedades da poténcia e da radiciagao.

O uso de jogo de forma pedagdgica é uma proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN):

Quando propde que além de ser um objeto sociocultural em que a Matematica esta presente, 0
jogo é uma atividade natural no desenvolvimento dos processos psicoldgicos basicos; supde um
“fazer sem obrigacdo externa e imposta”, embora demande exigéncias, normas e controle. No
jogo, mediante a articulagdo entre o conhecido e o imaginado, desenvolve-se o
autoconhecimento — até onde se pode chegar — e o conhecimento dos outros — o que se pode
esperar e em que circunstancias. Desta maneira, 0s estudantes ndao apenas vivenciam situacdes

30 Académico do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
Bolsista PIBID- Subprojeto Matematica, email: dionatangomesl@hotmail.com

31 Académico do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
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32 Supervisora do PIBID — professora de matematica, email: julianasilveirav@gmail.com

3 QOrientadora/professora do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa —
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57



que se repetem, mas aprendem a lidar com simbolos e a pensar por analogia (jogos simbélicos):
os significados das coisas passam a ser imaginados por elas. Ao criarem essas analogias, tornam-
se produtoras de linguagens, criadoras de convengdes, capacitando-se para se submeterem a
regras e dar explicagGes. Além disso, passam a compreender e a utilizar convencdes e regras que
serdo empregadas no processo de ensino e aprendizagem. Essa compreensdo favorece sua
integracdo num mundo social bastante complexo e proporciona as primeiras aproximacgdes com
futuras teorizagdes. (BRASIL, 1998, p. 35)

A atividade organizada explora os conceitos matematicos, o raciocinio 1dgico, o calculo

mental e potencializa a interacdo entre os alunos. Além disso, este € um material para reviséo

do tema, trata-se de um caso em que 0s estudantes vdo exercitar, literalmente, brincando!

Atraveés deste jogo didatico € possivel verificar a aprendizagem do contetido de potenciagéo,

radiciacdo e suas propriedades de forma divertida. Assim como, potencializa a compreensdo da

leitura de uma poténcia ou de uma raiz quadrada. Ainda, segundo Dohme,

Os jogos séo considerados elementos importantes para o desenvolvimento de criangas e jovens.
Além de proporcionar diversao, também propiciam situac6es que podem ser exploradas de varias
maneiras divertidas. Pois, quando se usa um determinado jogo com o objetivo de usar o
raciocinio logico, ele colaborard com o desenvolvimento intelectual dos participantes de forma
direta e indireta, pois oportuniza a condicdo de criar e usar estratégias para um bom desempenho.
No momento que o professor considera cada aluno como um agente no processo de
aprendizagem ele deve observar como este aluno aprende, quais sdo 0s seus limites, 0s seus
interesses e suas capacidades. Devem, portanto, conhecer o seu aluno valorizando o seu
conhecimento e suas habilidades, proporcionando ocasiGes para que ele possa coloca-los em
pratica. O educador precisa conhecer o seu aluno e valorizar as habilidades que ele possui criando
oportunidades para que ele possa desenvolvé-las, potencializa-las e harmoniza-las ao seu projeto
de vida e isto ird influenciar muito no que e como o aluno ira aprender. (2003, p. 114)

O jogo chamado UNO de Poténcias e Raizes quadradas segue as mesmas regras do jogo

original com a Unica diferenga que os numeros das cartas estdo em forma de poténcia ou de raiz

quadrada conforme a figura 1.

Figura 1 - Modelo das cartas empregadas no jogo

Fonte:

disponivel no site http://www.laboratoriosustentaveldematematica.com
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2. Descrigéo da atividade
A atividade foi realizada em duas turmas do 6° ano, uma turma com 18 alunos e outra
turma com 21 alunos e englobou pontos sobre potenciacdo e radiciacdo. A aula foi planejada
basicamente em quatro momentos, sendo o primeiro destinado a apresentar os objetivos do jogo
e suas regras. No segundo momento, para os alunos conhecerem o material, algumas cartas
foram disponibilizadas para manusear. Na sequéncia, foi solicitado que calculassem o valor
numérico de algumas cartas para fazer a simulagéo das jogadas. E, apds, o foi proposto o jogo.
Apresentamos o0 jogo UNO de Poténcia e Raiz e perguntamos se 0s alunos ja conheciam
0 Uno original para facilitar a explicagdo da nossa atividade. A resposta se deu forma rapida,
respondendo que conheciam o jogo original. Assim sendo, pedimos para que o0s alunos
formassem grupos de 5 ou 6 alunos, distribuimos o baralho UNO de Poténcia e Raiz para todos
o0s grupos formado.
O baralho é composto por 88 cartas, sendo: 20 cartas verdes, 20 cartas rosas, 20 cartas
roxas, 20 cartas laranjas, 4 cartas +2 e 4 cartas +4 conforme figura 1. Cada jogador recebe 7
cartas, o restante do baralho é deixado na mesa com a face virada para baixo e entao vira-se
uma carta do monte, esta carta fica em cima da mesa que serve como base para 0 jogo comecar.
O jogo comega sentido anti-horario de quem distribuiu as cartas. Os jogadores devem
jogar na sua vez uma carta com o resultado equivalente com a carta da mesa (ndo importando
a cor) ou com mesma cor da carta da mesa (ndo importando o nimero). O préximo jogador faz
0 mesmo procedimento, porém dessa vez valendo como base a carta jogada pelo jogador
anterior. Por exemplo: se a carta inicial for 22 + 3 laranja o préximo jogador deve jogar sobre
ela uma carta cujo resultado seja 7 (ndo importando a cor) ou uma carta laranja.
Abaixo apresentamos o restante das regras do jogo.
® Ao jogar a pentltima carta o jogador deve anunciar em voz alta “UNO”, se ndo bradar
0 jogador é obrigado a apanhar mais duas cartas do monte.
e Se 0 jogador ndo tiver nenhuma carta que satisfaz a carta da mesa, ele segue apanhando
cartas do monte até achar uma que o satisfaz.
e O jogo termina quando um dos jogadores zerar as suas cartas na mao, o jogador que
zerar suas cartas é o vencedor.
e A carta +2: O jogador seguinte apanha duas cartas e passa sua vez ao jogador seguinte.
O jogador que jogou a carta tem o direito de escolher uma cor para a continuidade do

jogo.
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e Acarta+4: O jogador seguinte apanha quatro cartas e passa sua vez ao jogador seguinte,

porém o jogador que apanhou as cartas pode escolher uma cor para jogada seguinte.

Ap0s todos conseguirem entender o funcionamento do UNO de Poténcia e Raiz, foi
pedido que os alunos resolvessem as expressdes que constavam em suas cartas, também
resolver a cada carta que servia de base para o jogo e as que apanhassem do monte em uma
folha de registro que também servia de base para observagédo do professor quanto ao célculos e
resultados obtidos.

Buscamos auxiliar os grupos de forma a fazé-los refletir sobre o que era proposto. Houve
algumas davidas quanto ao jogo, um erro recorrente foi na potenciacdo. Por exemplo, a carta
roxa que tem a expressdo dada por 7°. Alguns alunos respondiam que era igual a 7 ou 0, no
qual o correto é 1. Ao surgir essa davida explicamos novamente no quadro para toda a turma
conceitos e propriedades da potenciacdo. Quando algum grupo que ainda se confundia,
sentamos proximos a eles tirando suas davidas individualmente.

No quarto momento, finalizamos com algumas formalizacbes do que eles tinham
respondido e recapitulando o que tinham aprendido naquela aula. Quanto a avaliagéo da turma,
pedimos para que os alunos entregassem as respostas das expressdes resolvidas além da

observacao realizado durante a realizacéo do jogo.

3. Alcance da Proposta

Os objetivos do jogo foram alcancados, podendo notar através de atividades ludicas que
a aprendizagem tornou-se com mais significado aos alunos. Ao estimular a competicdo entre
0S pares, 0S mesmos Sdo capazes que construir seu proprio conhecimento, no erro, no acerto e
na tentativa coletiva de resolugdes a uma melhor compreensao dos contetdos. Em relagdo a
aprendizagem das operacOes de potenciacdo e radiciacdo, podemos perceber que o jogo
permitiu que os educandos desenvolvessem o raciocinio. Muitas das falhas de aprendizagem,
verificadas no desenrolar das jogadas, puderam ser prontamente sanadas com a intervencgéo.

No final da aplicagdo, observamos o envolvimento dos alunos com a atividade,
demonstrando um maior interesse e seguranca na realizacdo das operacgdes, fato que pode ser
constatado através dos testes (folha de registro) realizados durante a aplicagdo e também dos
relatos dos préprios alunos. Acreditamos que, quando explorados adequadamente, esses
materiais manipulativos podem tornar-se eficazes para atrair o interesse dos estudantes pelas

aulas de Matematica e oportunizar a eles uma aprendizagem da Matematica eficiente. Desse
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modo, sugerimos aos professores e futuros professores de Matemética que empreguem
atividades mais ludicas em suas praticas docentes de modo que possam modificar suas aulas,

qualificando o ensino e a aprendizagem de Matematica.
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CAPITULO 12

BATALHA CARTESIANA DE OBJETOS MATEMATICOS: UMA PROPOSTA
UTILIZANDO O GEOGEBRA

Gabrielle Nunes dos Santos®*
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Cristina Cunha Couto®’

1. Contextualizando a proposta pedagdgica

O presente trabalho relata uma atividade desenvolvida pelas bolsistas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) — Subprojeto Matematica da
Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) campus Itaqui. O trabalho foi desenvolvido em
duas turmas de 1° ano do Ensino Médio de uma escola parceira ao programa. Teve-se como
objetivo representar e localizar objetos matematicos (pontos, quadrado, semirreta, ...) e
reconhecer os quadrantes no plano cartesiano por meio de um objeto de aprendizagem e do jogo
“Batalha Cartesiana de Objetos Matematicos” no software GeoGebra, auxiliando assim na
construcdo dos conceitos de par ordenado e plano cartesiano. A atividade foi implantada em 02
horas-aula para cada turma.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica sugerem utilizar os jogos
de estratégias no ambiente escolar, visto que possibilitam o desenvolvimento do pensamento
matematico e de habilidades especificas para a resolucao de problemas, além de contribuirem
para a formacdo de atitudes necessarias para a aprendizagem matematica, como o
enfrentamento de desafios, a busca de solugdes, desenvolvimento do senso critico e da intuigéo,

bem como criacdo de meios estratégicos e de possibilidades de altera-los quando néo se obtém
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um resultado satisfatorio (BRASIL, 1998). Nesta perspectiva utilizou-se o jogo ‘“Batalha
Cartesiana de Objetos Matematicos”, semelhante ao conhecido Batalha Naval.

Conforme Almeida (2010) o uso das Tecnologias da Informacao e Comunicacéo (TIC)
desperta o interesse dos discentes pelos contetdos matematicos, pois sdo diferentes tecnologias
digitais que apresentam novas linguagens e estas por muitas vezes fazem parte do cotidiano dos
estudantes que j& trazem consigo um pensamento estruturado pela maneira de representacdo
proporcionada pelas novas midias. Nesse contexto, se fez uso do software de geometria
dindmica GeoGebra, tanto para 0 jogo supracitado como para a visualizacdo do objeto de
aprendizagem.

A escolha do conteldo se deu por solicitacdo da professora regente que estava
comecando a tratar em suas aulas acerca do Plano Cartesiano. A seguir apresenta-se a proposta

desenvolvida assim como os objetivos e seus alcances.

2. A proposta pedagdgica

Foi solicitado que a turma se divide-se em duplas e que cada membro da dupla senta-se
de frente para o outro, nesta disposicao foram entregues netbooks que constituem o laboratério
movel da escola, para cada um dos estudantes.

Em um primeiro momento foi apresentado e explorado o software GeoGebra, sendo este
um software matematico que relne geometria, algebra e calculo. Ele foi desenvolvido por
Markus Hohenwarter da Universidade de Salzburg para educacdo matematica nas escolas. E
um sistema de geometria dindmica. Permite realizar construcdes tanto com pontos, vetores,
segmentos, retas, secdes conicas como com fungdes que podem se modificar posteriormente de
forma dindmica.

Figura 1: Janela inicial do software GeoGebra.

Janela de
Visualizacio

Janela de
Algebra

Erwads rontrada

Fonte: elaborada pelas autoras (2017).
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A figura 1 ilustra a janela de algebra onde aparecem as coordenadas dos pontos, as
medidas dos segmentos, a lei que representa as funcdes, entre outros. A janela de visualizacéo
onde podemos visualizar a representacao grafica, e/ou geométrica dos objetos, e a Entrada, onde
inserimos as coordenadas dos pontos, lei que representa as funcdes, entre outros. A medida que
iam sendo apresentados os icones era solicitado aos estudantes que 0os mesmos manipulassem
o software.

Em seguida foram relembrados alguns conceitos importantes sobre coordenadas
cartesianas e solicitado que os discentes plotassem alguns pontos e objetos matematicos (ponto,
segmento, reta perpendicular, circunferéncia, quadrado), para que assim ja fossem conhecendo
como montar seus objetos matematicos que utilizariam no jogo.

Para o comego de trabalho, o objeto virtual “Batalha Naval no Plano Cartesiano”® foi
utilizado para reconhecer objetos no plano cartesiano e determinar a sua posi¢cdo no mesmo.
Neste contexto os estudantes deveriam observar as coordenadas cartesianas onde o submarino

apontado se encontrava.

Figura 2 - Objeto de Aprendizagem Coordenadas Cartesianas

E Rat g B :' D) I 0'—.’. -. ABC 1 ol :’::woom\tom
COORDENADAS CARTESIANAS

INDIQUE AS COORDENADAS DO SUBMARING
PARA ENXERGALO CORRETAMENTE NA JANELA ABAIXO:

Fonte: elaborada pelas autoras (2017).

38 Disponivel para download em: <https://www.geogebra.org/m/TkqCFVfv>
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Por exemplo, na figura 3, o submarino est4 na posicdo (-10,-2), usando os controles
deslizantes, inicialmente, o denominado X, o qual o estudante deveria mové-lo até chegar a

coordenada do eixo x em que estava o submarino, no caso -10.

Figura 3:
Arquivo Editar Exibir Opcbes Ferramentas Janela Ajuda Entrar...
1 =] [=4
Al <lNdl=][2] o secmonmer .
T v
COORDENADAS CARTESIANAS
INDIQUE AS COORDENADAS DO SUBMARINO
PARA ENXERGA-LO CORRETAMENTE NA JANELA ABAIXO:
Entrada

Fonte: elaborada pelas autoras (2017).

Posteriormente, surgia em tela o controle deslizante denominado y, o qual o estudante
deveria mover até coordenada do eixo y em que estava o submarino, no caso -2. Acertando

ambas as coordenadas aparecia em tela uma mensagem indicando o acerto, como vé-se na

figura 4.

Figura 4:
€7 Objeto de Aprendizagem.ggb - o x
Arquivo Editar Exibir OpcBes Ferramentas Janela Ajuda Entrar...
AL L B O ) 4[] e 25240 Hormr L oneotos

s

COORDENADAS CARTESIANAS

INDIQUE AS COORDENADAS DO SUBMARINO
PARA ENXERGA-LO CORRETAMENTE NA JANELA ABAIXO:

@ ( -10 0 -2 axcelentel

NoVA POSIGRO

Entrada:

Fonte: elaborada pelas autoras (2017).

65



Em um segundo momento, foi apresentada as regras do jogo Batalha Cartesiana de
Objetos Matemaéticos conforme Quadro 1.

Quadro 1: Regras do jogo

Regras do Jogo*®

1. Os estudantes formarao duplas.

2. Cada jogador devera distribuir seus objetos matematicos pela janela de visualizacdo do
GeoGebra, limitados ao intervalo de [-10,10], tanto no eixo das ordenadas e das abscissas;
Ha oito possibilidades de objetos, conforme a figura X. Mas pode-se limitar a menos.

3. Nao é permitido que dois objetos se toquem e nem mudar a posicdo dos mesmos apos ser
feita a distribuicdo, bem como, as coordenadas dos pontos devem ser nUmeros inteiros.

4. Cadajogador, quando for sua vez de jogar, tera direito a trés disparos, indicando a coordenada
do alvo através do par ordenado que define a posicdo do alvo. O adversério devera marcar 0s
tiros dados pelo jogador da vez em sua janela de visualizacdo. Para que haja um controle de
seus disparos devera exibir a janela de visualizagéo 2 do software e, deverd marcar seus alvos
nela.

5. Na hipotese do tiro acerte a coordenada de algum objeto matematico, o oponente devera
relatar o acerto dizendo “bomba”, sem revelar o objeto atingido. Caso contrario, devera dizer
“agua”. Quando um jogador afundar o objeto, ou seja, acertar todas as coordenadas que
formam este, o oponente devera dizer “bomba afundou”.

6. Cada alvo acertado devera ser marcado na sua janela para informar quando o objeto sera
afundado.

7. A batalha termina quando um dos jogadores afundar todos os objetos matematicos do

adversario.

Fonte: Silva, Souza e Oliveira (2012).

Na figura 5, ha exemplos de oito objetos matematicos que podem ser utilizados, sendo
eles: sinal de adicdo, sinal de subtracdo, sinal de multiplicagdo, sinal de divisdo, ponto,

quadrado, triangulo retangulo e triangulo retangulo menor.

39 Baseado em Fernandes, Silva, Souza e Oliveira (2012).
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Figura 5 - Objetos matematicos semelhantes as embarcagdes do jogo tradicional
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Fonte: elaborada pelas autoras (2017).

Alpicasso

Para uma melhor compreensdo, apresentamos a seguir uma simulacdo de partida da

Batalha Cartesiana de Objetos Matematicos.

(i) distribuicao de objetos matematicos no plano cartesiano

Cada jogador, em seu netbook, abrira 0 Geogebra e na janela de visualizacdo 1 posicionara, por

exemplo, trés objetos matematicos:

Figura 6: Simulacdo de locacéo dos objetos do jogador 1 e

Fonte: elaborado pelas autoras (2017).
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Neste caso, o jogador 1 escolheu os objetos matemaéticos, ponto, segmento de reta e
quadrado. Para o jogador 2 afundar estes objetos deverd acertar as coordenadas dos seus
vertices, sendo do: ponto (-6, 4); sinal da subtracdo (3,4) e (5,4) e do quadrado (-4, -1), (-2,-1),
(-4,-3) e (-2,-3).

J& o jogador 2 escolheu os objetos matematicos, ponto, segmento de reta e sinal da
adicdo. Para o jogador 1 afundar estes objetos deverd acertar as seguintes coordenadas: ponto
(9, 1); sinal da divisdo (2, -2) e (0, -4) e do sinal da adicdo (-8, 3), (-8, 5), (-9, 4) e (-7,4).

(if) marcagéo dos alvos
Ao exibir a janela de visualizacdo 2 no GeoGebra, o jogador podera ir marcando as

coordenadas que ja ditou, podendo marcar com cores diferentes a que errou e acertou.

Figura 6: Simulacao de tiros dados pelo jogador 1, tentando acertar seus alvos.

2 GeoGebra - X

Arquivo Editar Exibir OpgBes Ferramentas Janela Ajuda Entrar.

B [ B8 (o) ZAINN B8 3
X

» Janela de Algebra » Janela de Visualizagio X | » Janela de Visualizacio 2 X

o
IS

e00 0000000000 0

Fonte: elaborada pelas autoras (2017).

Por exemplo, o jogador 1 ja disse as coordenadas (-3,4), (2,4), (-1, -2), (-3, -3) e (2, -2),
acertando seu adversario apenas na ultima coordenada. A partir desse acerto, devera tentar
acertar as outras coordenadas, descobrindo qual o objeto matematico estd marcado na tela do
jogador 2.

(iii) finalizagdo do jogo

Vence o jogador que afundar primeiro os objetos do adversario.
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3. Alcance da Proposta

A utilizagdo de um jogo aliado a um software para a familiarizacdo com o sistema de
coordenadas cartesianas representa uma excelente motivacdo para o estudante expandir suas
noc¢Oes de pares ordenados e quadrantes do plano cartesiano.

Verificou-se durante a aplicagdo da atividade em uma das turmas que os estudantes
demonstraram maior interesse em resolver 0s passos propostos, bem como houve uma grande
interacdo entre os estudantes promovendo uma discussdo construtiva acerca do conteudo, assim
como uma cooperacgdo para o entendimento da localizacdo dos quadrantes e representacdo das
coordenadas.

Apesar desse interesse apresentado pelos estudantes, a assimilagdo de algumas regras
do jogo ficou um pouco confusa para alguns e o tempo previsto para a aplicagdo mostrou-se

insuficiente, sobrando pouco tempo para jogarem entre si.
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CAPITULO 13
GINCANA DAS OPERACOES MATEMATICAS

Jodo Pedro Borges de Alderete Filho%?
Denise Cardoso Bortolotto*!
Patricia Pujol Goulart Carpes*?

1. Contextualizagdo da proposta

O texto objetiva apresenta a descricdo de uma atividade proposta pelos bolsistas do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) numa turma de 7° ano do
Ensino Fundamental em uma escola conveniada ao programa. Abordou-se o contetdo de
nameros inteiros com as operagdes de adicdo, subtracdo e divisdo. O intuito do trabalho foi
propor uma retomada dos conteddos através de uma gincana e, assim, promover 0 gosto e
entusiasmo pela matematica de forma ludica e descontraida.

A atividade elaborada consiste em uma gincana, proposta no periodo de aula normal e
composta por trés jogos de cunho pedagdgico. Sendo eles: 0 Soma Zero (PARANA, 2017a)
que busca a compreensdo e a resolucao de pequenas somas de nimeros. O jogo enaltece também
as regras de sinais que sao muito importantes para a execucdo da atividade. O segundo jogo
Divisdo em Linha (PARANA, 2017b), adaptado do jogo HEX, que tinha como objetivo de
trabalhar a operacdo da multiplicagdo com nimeros inteiros e tornar o aprendizado mais conciso
e estimular a pratica da operacdo de forma mais eficiente. A versdo original do jogo esta
disponivel no site
<http://www.matematica.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=57>. E o
ultimo jogo proposto foi 0 Quadrado Mégico, um quadrado subdividido em 9 quadrados em
que a soma dos elementos da linha, da coluna ou da diagonal resulta no mesmo valor.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) o uso de jogos como recurso

metodoldgico e didatico para o ensino da matematica € “[...] uma forma interessante de propor

40 Académico do curso de Matematica Licenciatura na Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA/Itaqui,
Bolsista PIBID- Subprojeto Matematica, joaopeborgesaf@gmail.com

41 Professora de matematica no Colégio Sdo Patricio - Itaqui, Supervisora do PIBID- Subprojeto Matematica,
uabdenise@gmail.com

42 QOrientadora/professora do Curso de Matematica - Licenciatura na Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA/Itaqui, patriciacarpes@unipampa.edu.br
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problemas, pois permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboragdo de estratégias de resolucgdo e busca de solugbes” (BRASIL, 1998, p.
87).

A utilizacdo de jogos estimula o gosto pelo estudo no aluno, mas carece de
responsabilidade, dominio e planejamento do professor, tendo em mente todas as etapas e
objetivos a serem executados e trabalhados para com o que é proposto. Segundo Moura, “[...]
0 jogo como objeto, como ferramenta do ensino, da mesma forma que o conteudo, carece de
uma intencionalidade. Ele, tal qual o contetdo, ¢é parte do projeto pedagdgico do professor. Ao
utilizar o jogo como objeto pedagdgico, o professor ja tem eleita (ou deveria ter) uma concepgao
de como se da o conhecimento” (1992, p.47).

Ainda conforme os PCN,

As atividades de jogos permitem ao professor analisar e avaliar os seguintes aspectos
compreensdo: facilidade para entender o processo do jogo assim como o autocontrole
e 0 respeito a si proprio; facilidade: possibilidade de construir uma estratégia
vencedora; possibilidade de descricdo: capacidade de comunicar o procedimento
seguido e da maneira de atuar; estratégia utilizada: capacidade de comparar com as
previsdes ou hipdteses. (BRASIL, 1998, p.88)

Os numeros inteiros podem surgir como uma amplia¢do do campo aditivo, pela analise
de diferentes situacdes em que esses numeros estejam presentes. Eles podem representar
diferenca, falta, orientacdo e posicGes relativas. As primeiras abordagens dos inteiros podem
apoiar-se nas ideias intuitivas que os alunos ja tém sobre esses nUmeros por vivenciarem
situacBes de perdas e ganhos num jogo, débitos e créditos bancarios ou outras situacdes
(BRASIL, 1998).

Segundo o PCN (BRASIL,1998), também na escola o estudo dos nimeros inteiros
costuma ser cercado de dificuldades, e os resultados, no que se refere a sua aprendizagem ao
longo do ensino fundamental, tém sido bastante insatisfatorios.

Os alunos apresentam grande dificuldade em assimilar as devidas operac6es com sinais,
isto deve-se a diversos fatores sendo eles externos as paredes da escola como problemas
familiares que tira o foco da crianca e adolescente aos conteudos exigidos, ou problemas
internos que ocasionam na falta de atencdo dos mesmos que sdo desde deficits de atengéo ou
até brincadeiras em horéarios indevidos que ocasionam e colidem da maneira que o professor
comanda e ministra sua aula, mas ndo exclusivamente disso, como também é ndo menos
importante da forma que o sistema educacional o disponibiliza para desenvolver suas

atividades.
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2. Materiais e métodos

Abaixo descreve-se as regras/organizacéo da Gincana propostas no inicio da aula.

e A turma fica dividida em duas equipes (vermelha e azul)

e Organizasse duplas para competirem entre si (um individuo de cada equipe)

e A pontuacdo é dada conforme a colocacdo de entrega da atividade, ou seja, apenas 0s 5
primeiros alunos/duplas, que entregarem corretamente a atividade ganham os pontos:

a) Primeiro Aluno/Dupla: 10 pontos para equipe

b) Segundo Aluno/Dupla: 8 pontos para equipe

c) Terceiro Aluno/Dupla: 6 pontos para equipe

d) Quarto Aluno/Dupla: 4 pontos para equipe

e) Quinto Aluno/Dupla: 2 pontos para equipe

f) A partir do Sexto/Dupla: 1 ponto para equipe

e A atividade exige que nédo haja repeticdo das mesmas duplas para as demais atividades.

As regras do jogo Soma Zero sdo apresentadas abaixo.

1. O objetivo deste jogo consiste em colocar trés nimeros dentro de cada circulo de maneira
que quando vocé somar esses trés nimeros o resultado seja zero.

2. Para resolver o desafio é necessario escrever 0s numeros que estdo fora do circulo nos
espacos vazios dentro de cada circulo.

3. Os numeros previamente escritos dentro dos circulos ndo podem ser mudados de lugar.
O desafio é fazer com que os trés nameros dentro de todos os circulos somem zero ao
mesmo tempo.

4. Pode haver diversas maneiras de conseguir gque os nimeros de alguns circulos somem
zero, mas ha somente uma maneira de combinar os nimeros dados de modo que todos 0s
circulos somem zero.

5. Os nameros fora do circulo podem ser colocados e retirados de dentro dos circulos tantas

vezes quantas forem necessarias.
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Figura 1 - Material utilizado: disposicao dos circulos e numeros propostos

6

Fonte: Portal Dia-a-dia Educacao, Secretaria de Estado da Educacao do Parana

As regras do jogo Divisdo em Linha sdo apresentadas abaixo.

1. Inicialmente um representante de cada equipe se coloca a disposi¢do para sortear a cor dos
materiais da atividade que todos seus colegas de equipe devem utilizar na disputa.

2. A disputa consiste em escolher 0os nimeros de dentro da caixa para executar a operacdo de
divisdo e em seguida marcar com a peca de cor da sua respectiva equipe, o resultado
correspondente no tabuleiro.

3. O ganhador sera aquele que com o decorrer do jogo, consiga fazer uma linha horizontal,
vertical ou inclinada, levando a cor da sua equipe de um ponto a outro sem nenhuma

interrupcdo da cor adversaria.
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Figura 2 - Material utilizado: tabuleiro e marcadores

Divisdo em Linha Divisdo em Linha - Fichas

12 27 2 7 56 273 ......
Tl 00000
14 45 22 16 88 11

5 336 108 10 625 180 ......
3 214 8 4 13 364 ......

Fonte: Tabuleiro adaptado, formato original disponivel no Portal Dia-a-dia Educagao,

Secretaria de Estado da Educacao do Parana

O quadrado magico é uma tabela de nimeros. Ele € magico porque se somarmos 0S
nameros de cada linha, coluna ou diagonal obteremos sempre 0 mesmo resultado. As regras do
jogo Quadrado Magico sdo apresentadas abaixo.

1. O segredo do quadrado magico esta na soma magica: a soma € a mesma em todas as
direcdes.

2. Esta prova é individual, cada aluno recebe duas tabelas 3x3, onde algumas lacunas estaréo
sem numeros, 0 jogo consiste na colocagdo dos numeros conforme o resultado demonstrado
em baixo de cada tabela, de forma que tanto as posic¢des horizontais, verticais ou diagonais
quando somados todas as lacunas dessas dire¢des de o resultado correspondente.

3. As pontuacdes dos ganhadores seguem de acordo com as regras ja estabelecidas pela

gincana.
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Figura 3 - Material utilizado: folha com quadrados magicos dispostos

NOME: DATA: /| __/
l-' Complete o quadrado magico. Lembre-se que ndo devemos repetir os
nimeros.
8 1 2
3 7 6 8
9 5 3
Soma = 15 Soma =18
7 5 19 12
13 17
11 4 11
Soma =24 Soma =45
16 4 8
4
10 6 10
Soma = 36 Soma =21

Fonte: Material disponivel no Portal Dia-a-dia Educacao, Secretaria de Estado da Educagao do

Parana.

3. Alcances da proposta pedagdgica

A primeira atividade a ser aplicado foi a Divisdo em Linha, proposta em duplas (um de
cada equipe) onde os alunos tiveram que ter compreensdo e paciéncia para executar e chegar a
vitdria sobre seu oponente. A pratica desta teve um desempenho acima do esperado, os alunos
foram pacientes e brigas por competitividade ndo ocorreram. As dificuldades de realizar os
calculos, por exemplo divisdo acima de 100, foram percebidas tanto por mim quanto pela
professora regente da turma.

A segunda atividade, o Soma Zero, atividade individual, que necessitava rapidez de
raciocinio em célculos ndo complexos da matematica basica das operaces soma e subtracao.

Esta atividade ndo foi tdo bem desenvolvida pelos presentes quanto a anterior, 0S mesmo
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demoraram para compreender a atividade, ocasionando na entrega da mesma de forma
incompleta.

A terceira, 0 Quadrado Magico, necessitava do dominio da operacdo de adicdo. A
atividade ocorreu normalmente, porém por falta de sorte de alguns participam, os resultados
exigidos no jogo ndo eram idénticos, ou seja, alguns pegaram ndmeros menores para soma e
outros nem tanto. O que causou desvantagem que pode ter sido crucial para o resultado da
Gincana. A atividade foi concluida com sucesso e foi fortemente abracada pelos alunos que
solicitaram que a mesma ocorresse hovamente com mais jogos e brincadeiras.

A receptividade dos alunos foi muito motivante para continuarmos na jornada da
docéncia e educacéo, pois todos do seu modo demonstraram gosto pela atividade, tanto que os
mesmos solicitaram que a mesma continue a ser realizada com os conteudos posteriores. Vemos

0 empenho dos mesmos conforme alguns registros fotograficos exposto na figura 4.

Figura 4 - Registro Fotografico durante a Atividade Divisdo em Linha

Fonte: dos autores (2017).

Para findar e para conhecimentos dos leitores, apds a execugéo e a contagem de pontos
da Gincana foi consagrado como vencedor a equipe Azul com 60 pontos efetuados contra 53
da equipe vermelha. E para efeito de conhecimento e do quanto é importante levar para 0s
discentes o lema de se dedicar e ndo desistir de seus objetivos a equipe azul ganhou de virada,
fato muito comemorado pelos integrantes do grupo. Os mesmos receberam uma premiacao de
guloseimas e derivados para aproveitarem pelo resto do dia. Assim encerrou-se a 1° Gincana de

OperagGes com a turma.
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CAPITULO 14
MEDIDAS DE DISPERSAOQO: UMESTUDO A PARTIR DA FATURA DA
ENERGIA ELETRICA

Mariane Minhos da Rosa
Ana Maria Vargas Calegaro
Patricia Pujol Goulart Carpes

1. Contextualizando a Proposta Pedagdgica

O presente trabalho objetiva descrever uma atividade desenvolvida no final de 2016 em
uma turma do terceiro ano do Ensino Médio, no Colégio Estadual Sao Patricio, escola parceira
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia Subprojeto Matematica — PIBID,
o0 contetdo o qual utilizamos para desenvolver esta atividade foi Estatistica, o qual estava sendo
abordado pela professora regente da turma. Para isso buscamos fundamentacdo tedrica no
PCN+ Ensino Médio: Orienta¢cdes Educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 2002).

Segundo os PCN+ Ensino Médio: Orientagdes Educacionais complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNEM, o terceiro eixo ou tema estruturador deve ser
organizado em trés unidades tematicas, a saber: Estatistica, Contagem e Probabilidade. Uma
das principais competéncias segundo o PCNEM é a contextualizacdo socio cultural uma forma
de levar o aluno a vivenciar situagdes do seu cotidiano, para que 0 mesmo possa ler e atuar em
sua prépria realidade.

Vale ressaltar que este tema estruturador permite o desenvolvimento de varias
competéncias, tal como analisar situa¢6es do mundo real, contribuindo também o estudante a
compreender as representacdes graficas, interpretarem e usarem os modelos matematicos. O
PCNEM propde algumas habilidades a serem desenvolvidas nessas unidades tematicas, sendo
que a estatistica é subdividida em: variaveis estatisticas, distribuicdo de frequéncia, medidas de
tendéncia central e medidas de dispersao.

Nessas subdivisbes devemos abordar segundo o PCNEM, descricdo dos dados,
representacéo gréafica, analise de dados, media, moda, mediana, variancia e desvio padréo, tendo

como objetivos:

i) Identificar formas adequadas para descrever e representar dados numéricos e informacdes
de natureza social, econdmica, politica, cientifico-tecnolégica ou abstrata; ii) Ler e interpretar
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dados e informacBGes de carater estatistico apresentados em diferentes linguagens e
representagdes, na midia ou em outros textos e meios de comunicacéo; iii) Obter médias e
avaliar desvios de conjuntos de dados ou informagBes de diferentes naturezas; iv)
Compreender e emitir juizos sobre informagdes estatisticas de natureza social, econdmica,
politica ou cientifica apresentadas em textos, noticias, propagandas, censos, pesquisas e
outros meios. (BRASIL, 2002 p. 127).

O estudo desses temas é indispensavel para os estudantes atual e futuramente, pois o
ensino da matematica tem o compromisso ndo somente de ensinar o dominio dos nimeros, mas

também a organizacdo de dados, leitura de graficos e analises estatisticas.

2. A proposta pedagogica

O objetivo da atividade era revisar medidas de tendéncia central — média, moda e mediana,
e abordar medidas de dispersdo — variancia e desvio padréo, a partir da altura e idade dos
proprios estudantes. Posteriormente utilizando o histérico de consumo das contas de luz dos
proprios estudantes conforme figura 1 (a qual foi solicitada a fatura na aula anterior a atividade),
foi proposto aos mesmos que fizessem a analise dos dados dispostos. Desta forma,
potencializando os conceitos de medidas de tendéncia e dispersdo atraves da contextualizacéo

socio cultural propostos no PCNEM.

Figura 1. Fatura da energia elétrica

Fonte: dos autores

Foi solicitado primeiramente que os vinte estudantes presentes na aula dissessem sua
idade e sua altura, as quais foram anotadas no quadro, posteriormente para revisar as medidas
de tendéncia central. Solicitamos que 0s estudantes organizassem os dados obtidos até o
momento em uma tabela. Assim, discutindo a melhor forma de organizar as informacdes,
analisar as grandezas, buscar intervalos de classes, dentre outras caracteristicas. Seguindo a
atividade foi proposta a analise das medidas das frequéncias absoluta, absoluta acumulada,
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relativa e relativa acumulada, seguidamente destacaram a média, moda e mediana referente a
idade e a altura.

No segundo momento da aula, foi abordado o conceito de medidas de dispersao —
variancia e desvio padrdo com o emprego da fatura de luz em maos. Desta forma, primeiramente
foi discutido as informacdes apresentadas na fatura como a unidade de medida do consumo de
luz, o possivel motivo para descricdo dos meses anteriores de consumo (uso sustentavel) e o
valor em reais a partir do consumo (estimativa de preco por kw/h). Em seguida requisitamos
aos estudantes que calculassem e interpretassem a média, moda, mediana, variancia e desvio
padrdo do historico de consumo das suas contas de luz, vale ressaltar que nédo foi solicitada a
tabela referente as frequéncias, pelo fato de que o0s dados contidos no histdrico de consumo sdo
dos ultimos treze meses.

Por conseguinte, para ilustrar os conceitos abordados, foram analisados quantos desvios
padrdes da média estava 0 més com maior e menor consumo de luz. A partir desses dados foi
inferido porque em tal més h& maior ou menor consumo de luz na sua residéncia, quais
aparelhos elétricos sdo mais ou menos utilizados nesses meses. E, ainda, o consumo de energia

elétrica por habitante da casa.

3. Alcance da Proposta

Os estudantes apresentaram uma participacdo ativa durante as atividades comparado a
participacdo dos mesmos durantes as outras aulas, pois solicitaram mais ajuda e tiraram suas
duvidas. Inferimos essa participacdo pelo fato de termos feito uma abordagem do conceito
usando o cotidiano dos estudantes, mostrando que a partir dos conhecimentos obtidos em aula
0S mesmos podem vir a ajudar na economia de casa por exemplo.

Esta abordagem interdisciplinar nos leva a concluir que o estudo dos conceitos
estatisticos é imprescindivel para que as pessoas possam analisar indices de custo de vida, tomar
decisdes em distintas situacdes do cotidiano, desenvolvendo a capacidade de critica e
autonomia, exercendo sua cidadania e aumentando assim as possibilidades de sucesso pessoal
e profissional.

Vale ressaltar que a abordagem significativa dos conceitos matematicos de uma forma
geral, ndo somente da estatistica, pode contribuir para a formacdo do estudante levando o
mesmo a analisar e criticar os dados questionando sobre sua autenticidade, interpretando e

comparando os dados para assim tirar suas conclusoes.
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Essa interpretacdo e comparacdo foram muito importantes para o desenvolvimento da
atividade, pois os estudantes puderam comparar suas faturas com a de um colega, analisando
0s gastos e refletindo sobre a economia que poderia vir a acontecer em sua residéncia, se

questionando porgue gastavam mais ou menos.
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CAPITULO 15

A UTILIZACAO DE JOGOS NA RETOMADA DO CONCEITO DE
PROBABILIDADE NO 3° ANO DO ENSINO MEDIO

Mayara Marques Lunardi®?
Priscila de Azevedo Mires*
Patricia Pujol Goulart Carpes®

O presente trabalho desenvolveu-se em duas turmas de 3° ano do Ensino médio, em uma
escola estadual do municipio de Itaqui RS, a partir do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID). No qual tem por objetivo abordar o conceito de probabilidade,
salienta-se que este trabalho foi planejado com intuito de retomar e ampliar este conceito,
considerando que 0 mesmo ja estava sendo trabalhado pela professora regente das turmas.

O conceito de probabilidade é proposto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais para
Ensino Médio (BRASIL, 2000) como uma habilidade que o estudante deve desenvolver

considerando as aplicacGes da Matematica. Com isso salienta-se:

A Estatistica e a Probabilidade devem ser vistas, entdo, como um conjunto de idéias
e procedimentos que permitem aplicar a Matematica em questfes do mundo real, mais
especialmente aquelas provenientes de outras &reas. Devem ser vistas também como
formas de a Matematica quantificar e interpretar conjuntos de dados ou informac6es
que ndo podem ser quantificados direta ou exatamente. (BRASIL, 2000, p.123)

Como bolsistas do PIBID, salientamos que durante as monitorias, observamos as
dificuldades dos estudantes ao desenvolverem as atividades que envolvem o conceito de
probabilidade, principalmente na interpretacdo dos mesmos. Sendo assim, evidenciamos as
ideias de BUSS (2007):

(...) as dificuldades encontradas no ensino/aprendizagem dos contetdos de analise
combinatdria, probabilidade e estatistica, no que se refere a leitura e interpretagdo de
problemas, dados e gréficos estatisticos por alunos do ensino médio sdo muito
grandes, as quais acabam gerando reflexos na propria disciplina de Matematica, como
também na disciplina de Biologia (genética) e em outras areas do conhecimento e da
atividade humana. (BUSS, 2007, p.5)
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Considerando as dificuldades e o quéo € dificil desenvolver a habilidade de interpretacdo,
assim como motivar os estudantes a desenvolver as atividades, optamos por utilizar o jogo em
nosso planejamento. Tendo como ponto de partida as ideias dos Parametros Curriculares

Nacionais para 0 Ensino Médio:

Se ha uma unanimidade, pelo menos no plano dos conceitos entre educadores para as
Ciéncias e a Matematica, é quanto a necessidade de se adotarem métodos de
aprendizado ativo e interativo. Os alunos alcangcam o aprendizado em um processo
complexo, de elaboracdo pessoal, para o qual o professor e a escola contribuem
permitindo ao aluno se comunicar, situar-se em seu grupo, debater sua compreensao,
aprender a respeitar e a fazer-se respeitar; dando ao aluno oportunidade de construir
modelos explicativos, linhas de argumentagdo e instrumentos de verificacdo de
contradic@es; criando situacbes em que o aluno é instigado ou desafiado a participar e
questionar; valorizando as atividades coletivas que propiciem a discussdao e a
elaboracdo conjunta de idéias e de préticas; desenvolvendo atividades lGdicas, nos
quais o aluno deve se sentir desafiado pelo jogo do conhecimento e ndo somente pelos
outros participantes. (BRASIL, 2000, p.52)

Assim como utilizamos 0s jogos a partir da perspectiva do Grupo Mathema no qual
salienta que o jogo potencializa o desenvolvimento de habilidades, para tanto da énfase no
planejamento e orientacdo deste, considerando um processo importante para a aprendizagem
do conceito envolvido (SMOLE, 2007).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2000) salientam
que ao desenvolver o conceito de probabilidade devemos ter como foco que este conceito acena
com resultados possiveis e ndo exatos, ou seja, envolve acontecimentos aleatdrios do cotidiano.
Com isso, propomos 0s jogos com énfase no estudo do acaso, na incerteza que devem se
manifestar intuitivamente, tendo como foco o desenvolvimento do raciocinio probabilistico, no
qual o estudante possa formular hipoteses e desenvolver conjecturas.

Segundo Costa e Grebot (2012, p.9) a utilizacdo de experimentos aleatorios potencializa
a compreensao do conceito de probabilidade, pois a “analise da frequéncia da uma informagao
quantitativa da ocorréncia de um evento que é proxima da probabilidade desse evento quando
o experimento ¢ realizado um grande niimero de vezes.”

Diante do exposto, desenvolvemos dois jogos, nos quais foram adaptados de uma tese
intitulada “A produgdo de significagdes sobre combinatdria e probabilidade numa sala de aula
do 6° ano do Ensino Fundamental a partir de uma pratica problematizadora”, sendo esta de
autoria de Jaqueline Aparecida Foratto Lixandrdo Santos, defendida em 2015.

Para o desenvolvimento destes jogos utilizamos duas horas/aula para cada turma e a
organizacéo se deu em 4 momentos. Vale ressaltar que para compreender como se desenvolveu

0 jogo elaboramos uma folha de registro para cada atividade.
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A primeira atividade proposta foi jogo das moedas. Assim, iniciamos a atividade,
dividindo a turma em duplas, distribuimos uma folha de registro (Figura 1) e duas moeda para

cada dupla. Cada aluno deveria escolher cara ou coroa.

Figura 1: Folha de registro do jogo das moeda

Apds as instrucoes do jogo das moedas, registre os eventos ocorridos:

JOGADAS EVENTOS
1 =

(=]

(=]

(=]

(=] (=]

(=]

(=] IR e 0 D QS B Y

(=] [=]

)

10°

PONTUACAO DO ALUNO A

PONTUACAO DO ALUNO B
VENCEDOR:

Fonte: Arquivo pessoal
Apds, propomos que jogassem uma das moedas 10 vezes e anotem 0S possiveis
resultados, ou seja, quantos eventos podem ocorrer considerando cara (C) e coroa (K). Para que

assim percebam que ao jogar apenas uma das moedas a chance tende a ser de 50% Cara (C) e

50% coroa (K) e entdo propomos o jogo das moedas (Figura 2).

Figura 2: Jogo das moedas
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JOGO DAS MOEDAS
O aluno A propds o seguinte jogo para o aluno B:
- Cada um lan¢a alternadamente, 10 vezes uma moeda para cima:
- 5S¢ as duas moedas apresentarem cara, o aluno B ganha ] ponto;
- Caso isso ndo ocorra, o aluno A ganha 1 ponto
Ao final de 10 jogadas quem obtiver o maior nimero de pontos serd o
vencedor:

Fonte: Arquivo pessoal

Apo6s o tempo determinado para que as duplas jogassem e anotassem 0S eventos
ocorridos propomos um segundo momento, no qual fizemos alguns questionamentos com
relacdo ao desenvolvimento do jogo, sendo estes: Quais foram os possiveis eventos ocorridos
no jogo anterior? Ha algum evento que ocorreu mais? Jogando apenas uma moeda qual € a
chance se sair cara (C)? E com duas moedas qual é a chance de sair cara(C) e cara(C)? Vocé
considera este jogo justo? Justifique. Entdo o que é melhor ser o aluno A ou o Aluno B?

A segunda atividade proposta foi 0 jogo do par ou impar. Desenvolvido em um terceiro
momento. Vale ressaltar que a turma deve continuar dividida em duplas, cada dupla recebeu
uma folha de registro (Figura 3) e dois dados. Retomamos o conceito de par e impar e propomos

0 jogo do par ou impar (Figura 4).

Figura 3: Folha de registro do jogo do par ou impar
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Fonte: Arquivo pessoal

Figura 4: Jogo do par ou impar
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JOGO DO PAR OU IMPAR

Em cada jogada a dupla ira lancar dois dados e calcular o produto dos nimeros
de pontos que aparecem na face superior. Em seguida anotem na folha de registro o
produto e o resultado, ou seja, indiquem se € par (P) ou & impar (I).

Ao final de 10 jogadas serda vencedor aquele que obtiver mais resultados

favoraveis a sua escolha mnicial, par ou impar:

Fonte: Arquivo pessoal

Em um quarto e tltimo momento, para que o0s estudantes estabelecam relacGes e atribuam
significado, propomos alguns questionamentos com relacdo ao desenvolvimento do jogo.
Observando os eventos ocorridos durante o0 jogo, quem tem mais chance de ganhar? O par ou 0
impar? Justifique a sua resposta. Qual é a probabilidade de sairem nimeros iguais?_Qual é
probabilidade de que o produto desses nimeros seja par? E impar?_Sabendo a probabilidade de
sair numeros pares, responda: Se atirarmos 7 vezes os dados, € correto afirmar que o resultados
sera 5 produtos pares? Justifique a sua resposta.

Com relacdo ao desenvolvimento dos jogos observamos que no jogo do par ou impar
houve alguns equivocos. Notamos a confusdo dos estudantes com relacdo ao conceito de
probabilidade, pois apds desenvolver a ideia de eventos ocorridos e espago amostral, tinhamos
como objetivo que os estudantes conseguissem observar que a probabilidade de sair nimeros
impares na operacdo de multiplicacdo é bem pequena com relacdo a sair pares. Para que o
resultado impar ocorra, precisamos que 0s dois nimeros sejam impares. Porém para que 0S
estudantes observassem essa relacdo tivemos que mostrar o0 espago amostral, pois 0s mesmos
n&o visualizaram.

Apds essas conjecturas, questionamos com relacdo a probabilidade do produto dos
nimeros serem pares e de serem impares, na qual ndo apresentaram dificuldades. Com essas

informacdes e sabendo que a probabilidade de sair nUmeros pares na operacdo de multiplicacao
15 . . o . ,
era de L fizemos o seguinte questionamento: “Sabendo a probabilidade de sair nimeros pares,

responda: Se atirarmos 7 vezes os dados, é correto afirmar que o resultados serd 5 produtos
pares? Justifique a sua resposta.” Este foi um dos questionamentos que observamos mais

equivocos, pois quase todos os estudante responderam que sim, era possivel afirmar. O que néo
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vem de encontro com o conceito de probabilidade, pois nada garante que se atirarmos
novamente sete vezes os dados, irdo sair 5 pares.

Diante do exposto, salientamos que tinhamos como foco amenizar as dificuldades
presentes no desenvolvimento do conceito de probabilidade, sendo estes com relacdo a
interpretacdo e compreensdo da definicdo do mesmo. Sendo assim, evidenciamos a
potencialidade do jogo quando bem planejado, pois propiciou a visualizagdo e a compreensao
do conceito, assim como facilita a interagdo dos estudantes, pois 0s mesmos se envolvem mais
e se mostram mais interessados em resolver as atividades o que é importante no processo de
ensino e aprendizagem. Vale ressaltar que o trabalho em grupos e a utilizagdo de experimentos
aleatorios potencializa este processo, pois acreditamos que a troca de concepgdes e 0

levantamento de hipdteses, possibilita a compreensdo dos conceitos matematicos.
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CAPITULO 16
TRILHA IDENTIFICANDO AS EQUACOES DO SEGUNDO GRAU

Paola Aquino dos Santos*®
Ritielle Bitencourt Alderette*’
Denise Cardoso Bortolotto®
Patricia Pujol Goulart Carpes*®

1. Contextualizando a proposta pedagdgica

O presente trabalho realizou-se no contexto do PIBID (Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia) por bolsistas do Subprojeto Matematica — UNIPAMPA - Campus
Itaqui/RS. No qual, foi elaborado um jogo de trilha/tabuleiro para o 9° ano do Ensino
Fundamental, com intuito de explorar o conceito de equacdes do 2° grau.

A atividade verificou-se em um colégio estadual do municipio de Itaqui, devido ser a
escola em que o PIBID cumpre suas atividades. Desenvolveu-se com duas turmas do 9° ano e
foi elaborada e executada pelas bolsistas do programa. O conteido deu-se pela organizacdo do
curriculo em que o colégio propGe-se.

O jogo identificando as equa¢bes do 2° grau, foi adaptado do jogo Perfil da Equacdo
(PARANA, 2014) que encontra-se por meio do seguinte endereco eletronico:
(http://pt.slideshare.net/FAMSilva/perfil-das-equaes-do-2-grau). Ambos 0S jogos,
anteriormente citados, tém por objetivo desenvolver a compreensdo de equacgdes do segundo
grau, pois € um jogo que por meio de dicas sobre equagdes do 2° grau o jogador deve encontrar
a equacdo condizente as dicas obtidas.

A atividade desenvolvida potencializou o jogo de trilha considerando a importancia de
recursos metodolégicos no ensino de conceitos matematicos, no qual destacam os Parametros

Curriculares Nacionais (PCN) que
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Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que
estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na elaboracao
de estratégias de resolucdo e busca de solugdes. Propiciam a simulacdo de situacdes
problema que exigem solucdes vivas e imediatas, 0 que estimula o planejamento das
acles; possibilitam a construgdo de uma atitude positiva perante os erros, uma vez que
as situacdes sucedem-se rapidamente e podem ser corrigidas de forma natural, no
decorrer da ag&o, sem deixar marcas negativas (BRASIL, 1998, p. 46).

Geralmente, a metodologia de ensino utilizada pela maioria dos professores em sala de
aula é a metodologia expositiva, considerada tradicional. Porém para acabar com o paradigma
de ser a mais eficaz, optou-se por empregar outra metodologia que proporcione 0 processo de
ensino e aprendizagem por meio de jogos, a metodologia ludica. Ainda de acordo com os PCN
(BRASIL,1998) os jogos contribuem para a formacéo de atitudes, favorecendo a criatividade
na construcdo de estratégias de resolucdo e na busca de solucBes, que sdo importantes e
necessarias para a aprendizagem da Matematica.

Segundo Fiorentini e Miorin (1990), o professor nem sempre tem clareza das razfes
fundamentais pelas quais 0s materiais ou jogos sdo importantes para o ensino-aprendizagem da
matematica e, normalmente, ndo questiona se estes realmente sdo necessarios, € em que
momentos devem ser usados. Por isso é necessario que este tenha conhecimento do material
concreto que ird utilizar para que ndo ocorra apenas o jogo pelo jogo, sem haver o conhecimento
matematico.

Diante do exposto, a seguir, apresenta-se o jogo elaborado e aplicado em duas turmas
de 9° ano do Ensino Fundamental potencializando a compreensdo do objeto matematico

equac0es do 2° grau.

2. Descrigéo da atividade

A atividade foi desenvolvida em um colégio estadual de Ensino Fundamental e Médio,
da cidade de Itaqui/RS, com duas turma do 9° ano do Ensino Fundamental, no qual abordou o
conceito inicial de equagdes do segundo grau, apenas tratando da defini¢cdo da equacéo, sua
parte literal, os coeficientes, sua classificagdo quanto completa e incompleta, mas sem abordar
as resolucgdes das equacdes de segundo grau, determinacgdo de raizes. De tal forma, tendo por
objetivo identificar os coeficientes de uma equacdo do 2° grau, classificar a equacgéo do 2° grau
em completa ou incompleta e trabalhar por meio de uma atividade ladica/jogo as equacdes de

2° grau e ampliar os conceitos sobre este contetdo.
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O jogo composto por um tabuleiro, cartas de dicas e pinos, em que cada carta fornecia
dicas sobre uma equacéo a ser encontrada pelos jogadores.

Inicialmente a turma foi dividida em 5 grandes grupos. Cada grupo recebeu um tabuleiro
contendo 89 casas, um pino para cada participante, 5 dados, dois envelopes sendo um azul com
6 cartas de dicas e outro vermelho com 7 cartas de dicas. As cartas contém dicas envolvendo o
conceito de equagdes do 2° grau. Tais como os exemplares dispostos no quadro 1 e quadro 2.

Quadro 1 - Exemplar das cartas de dicas dos envelopes vermelhos

= Sou uma equacdo completa do tipo = Sou uma equacédo incompleta do tipo
ax2+bx+c=0. ax?+ bx = 0.

= Meu 1°termo é x2. =  Meu 1°termo é x2.

= O coeficiente do 2° termo € -7. = O coeficiente do 1° termo € 3.

= Meu 3°termo é -8. = A parte literal do 2° termo é x.

= O coeficiente do 1° termo é -1. = O coeficiente do 2° termo € 2.

= A parte literal do 2° termo é x.

= Sou uma equacdo completa do tipo

ax2+bx + ¢ =0. = Sou uma equacdo incompleta do tipo
*=  Meu 1° termo é x2. ax? = 0.
= O coeficiente do 2° termo € 7. = Meu 1°termo € x2.
= Meu 3°termo € o resultado de 22. = O coeficiente do 1° termo é 9.

= O coeficiente do 1° termo é 5.

= A parte literal do 2° termo é x.

= Sou uma equagdo completa do tipo = Sou uma equagéo incompleta do tipo
ax?+bx+c=0. ax2=0.

=  Meu 1°termo é x2. = Meu 1°termo é x2.

= O coeficiente do 2° termo é o = O coeficiente do 1° termo é 4.

resultado de v121.

= Meu 3°termo é 4.
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= O coeficiente do 1° termo é -2.
= A parte literal do 2° termo é x.

= Sou uma equagdo completa do tipo
ax2+bx +c=0.
= Meu 1° termo é x2.

= O coeficiente do 2° termo é o

resultado de v 16.
=  Meu 3°termo é o resultado de 52.
= O coeficiente do 1° termo é 3.

= A parte literal do 2° termo é x.

Fonte: das autoras

Quadro 2 - Exemplar das cartas de dicas dos envelopes azuis

Qual a equacdo do 2° grau que
representa:
A érea de um quadrado de lado 2x +

1cm é?

.
‘4

A equacdo do 2° grau que representa:

O quadrado de um namero X,

menos 8, a equacao €?

Qual a equacdo do 2° grau que

representa:

A equacdo do 2° grau que representa:
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A area de um retangulo de lados 3x
+1e3x? O quadrado de um numero X, mais 10,

a equacdo é?

Qual a equacdo do 2° grau que
representa:

A érea de um quadrado de lado 4x +
2cm é? = A equacdo do 2° grau que representa:

O triplo do quadrado de um nimero
X, menos o dobro desse numero, é igual a

quinta parte de x.

Fonte: das autoras

O tabuleiro anteriormente citado terd um inicio e uma chegada conforme figura 1, todos
0s participantes devem posicionar seus pinos no inicio e devem percorrer as casas até a chegada.
Para o inicio do jogo, cada participante em seu grupo, deve jogar o dado, iniciando assim quem
tirar o maior nimero com o dado. Os jogadores devem, deste modo, cada um na sua vez, jogar
0 dado e percorrer quantas casas o0 dado indicar, quando chegar em uma casa que indique a cor
vermelha ou a cor azul, escolher do envelope da cor correspondente uma carta com dica e com
isso encontrar a equacgédo, o jogador deve resolver e dar o resultado ao demais jogadores do
grupo, e os demais participantes devem conferir se a equacdo estd correta. Porém quando

nenhum souber responder o professor deve ser chamado para ajudar. Caso a equagao esteja
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errada o jogador deve voltar & posicdo anterior e passa a vez para 0 proximo jogador, caso
acerte, avanga uma casa.

No tabuleiro também contém casas que solicitam diferentes ordens a realizar caso o
jogador chegar nestas casas, sao as ordens: passa duas casas, volta uma casa, perdeu a vez, volte
4 casas, passa uma casa, passa trés casas e a escada que possibilita ao jogador subir ou descer,
avancando ou retrocedendo algumas casas. O jogo segue até que um dos jogadores chegue ao

final da trilha, desta forma, vencendo o jogo.

Figura 1 - Tabuleiro e acessorios para o jogo

Fonte: das autoras

Esta atividade foi avaliada pela participacdo e envolvimento dos alunos durante a
realizacdo e desenvolvimento desta atividade e como também se os estudantes determinavam

as equacdes por meio das dicas durante as jogadas.

3. Alcances da proposta pedagdgica

A proposta desta atividade tornou-se significativa a medida que os estudantes
envolveram-se no desenvolvimento do jogo. No entanto, os alunos apresentaram algumas
dificuldades em entender as regras do jogo, assim como também foi preciso lembra-los dos
significados de coeficiente e parte literal de uma equagédo do segundo grau para conseguirem

encontrar as equacoes solicitadas nas cartas.
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De modo geral, os estudantes conseguiram caracterizar uma equacdo do segundo grau
sendo ela completa ou incompleta e identificar seus coeficientes. Encontraram dificuldades
também nas cartas em que continham as dicas escritas por extenso, por exemplo, na carta que
solicitava a equacgao do 2° grau que representa: o triplo do quadrado de um nimero X, menos
0 dobro desse numero, € igual & quinta parte de Xx.

Por meio deste recurso metodol6gico pode-se comprovar que os alunos conseguiram
construir o conhecimento matematico relativo a equacao do segundo grau compreendendo sua
definicdo, reconhecendo seus termos, as incognitas, os coeficientes numéricos sem muitas
dificuldades. Deste modo, ndo deve-se esquecer as palavras de Nacarato apud Silva (2012),
nenhum material didatico — manipulével ou de outra natureza — constitui a salvacdo para a
melhoria do ensino de Matematica. Sua eficacia ou ndo dependera da forma como o mesmo for
utilizado pelo professor.

Cabe ressaltar que a atividade também proporcionou interacdo entre os estudantes. A
proposta se tornou bastante significativa, pois os alunos participaram seguindo as regras do
jogo, questionando sempre que houvessem ddvidas, consequentemente atingindo os objetivos
da proposta.

Durante o jogo algumas duvidas foram apresentadas pelos alunos e se relacionavam as
regras. De acordo com as posicOes da trilha, por exemplo, a casa PERDEU A VEZ onde o aluno
perguntou se permanéncia no lugar ou voltava sua casa anterior, porém a maioria das dividas
foram encontradas durante a interpretacdo das dicas de cada equacdo do segundo grau.

A partir do momento em que os alunos compreenderam o objetivo do jogo, que seria
identificar a estrutura das equacdes de segundo grau, o andamento da atividade acabou se
tornando prazeroso, contendo uma 6tima receptividade, pois foi observado que grande parte

dos alunos ao finalizar a trilha optaram por continuar o jogo fazendo o caminho inverso.
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CAPITULO 17
O ESTUDO DE POLINOMIOS A PARTIR DO CALCULO DE AREAS
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1. Contextualizando a Proposta pedagogica

O presente trabalho foi desenvolvido no segundo trimestre de 2017 em uma turma do
oitavo ano do Ensino Fundamental no Colégio Estadual Sdo Patricio, escola que trabalha em
conjunto com o Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia - PIBID — Subprojeto
Matematica da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA).

O contetido abordado refere-se aos polindmios, associando-o a conceitos de Geometria.
Sendo estes conteudos ancorados nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN, pois, segundo
0s PCN (BRASIL, 1998, p. 81), no quarto ciclo do Ensino Fundamental o estudante devera ser
capaz de “produzir ¢ interpretar diferentes escritas algébricas - expressdes, igualdades e
desigualdades, identificando as equaces, inequacdes e Sistemas” como também de “obter ¢
utilizar formulas para célculo da &rea de superficies planas e para calculo de volumes de sélidos
geométricos”. A escolha dos contetidos se deu pela necessidade de dar continuidade aos
conceitos que estavam sendo contemplados pela professora regente da turma.

O trabalho tem como objetivo de ampliar nogdes acerca dos conceitos de area, volume,
perimetro de figuras planas, bem como as opera¢@es com polinémios, pois, segundo os PCN
“[...] 0 ensino de Algebra precisa continuar garantindo que os alunos trabalnem com problemas,
que lhes permitam dar significado a linguagem e as ideias matematicas. Ao se proporem
situacOes-problema bastante diversificadas, o aluno podera reconhecer diferentes funcdes de
Algebra” (BRASIL, 1998, p. 84).
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Assim como com relagdo a geometria, contemplando “a analise das figuras pelas
observagdes, manuseios e construcbes que permitam fazer conjecturas e identificar
propriedades” e assim proporcionar aos estudantes uma visdo mais ampla das relagdes entre os
conceitos e eixos matematicos (BRASIL, 1998, p. 102).

A seguir apresenta-se uma sequéncia de atividades que potencialize conceitos algébricos
e geométricos, tais como operac¢des de soma e multiplicacdo de polindmios, area e volume de

figuras geométricas.

2. A Proposta Pedagdgica

No primeiro momento da atividade disponibilizou-se no quadro a seguinte questao: “A
piscina de Luis tem 8m de largura e 10m de comprimento. Ao seu redor, ele pretende construir
uma calgcada. Como ainda ndo determinou a largura que ira revestir com pedras, determinou
essa medida de y metros. Deduza uma férmula para a area da calgada.” (MORALIS, 2008, p. 81)

Apds a apresentacdo da atividade, foi entregue uma folha A4 a cada estudante para que
0 mesmo pudesse desenhar a construcao, como mostra a figura 1, na folha.

Figural: llustragdo da piscina e da calcada.

“-» e 10 ’Eoo
y 'y

Fonte: MORAIS, 2008, p. 81.

Fez-se necessario, no segundo momento, retomar alguns conceitos relacionados a area

de figuras planas juntamente com os estudantes, onde definiu-se area como uma quantidade de
espaco bidimensional, ou seja, uma medida da superficie dentro de um perimetro.

Pdde-se entdo, com o auxilio do desenho, determinar a area da piscina, sendo esta dada
pelo produto do comprimento e largura da mesma. Outro ponto abordado foi a analise de que
se piscina é uma forma bidimensional, a unidade de medida ap0s o produto da area sera um

elemento elevado a segunda poténcia.
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Dando sequéncia, foi solicitado aos estudantes que recortassem os quadrados das pontas
(de lado y, grifados na imagem da figura 1), e atraves da juncédo deles, formou-se outro quadrado
grande, contendo o valor total de 4y?> — um quadrado de lado 2y.

Figura 2: Recorte dos quadrados de lado y.

] Iy

- v 10 e»
Yy |

Fonte: adaptado de Morais (2008).

Depois do recorte sobrard no desenho quatro retangulos remanescentes, dois deles com
area 10y e outros dois com area 8y.

No terceiro momento recordou-se o conceito de volume, sendo este a quantidade de
espaco ocupada por um corpo, ou seja, a grandeza fisica que expressa a extensao de um corpo
em trés dimensdes (comprimento, largura e altura).

O intuito em abordar o conceito de volume e area € para que fosse possivel distinguir
essas medidas quando nos deparado com um problema, como o apresentado no inicio, e, ainda,
distinguir um espaco bidimensional de um tridimensional, onde a area é a medida da superficie
da piscina (10x8) e o volume da piscina é o espaco que ela ocupa, a quantidade de agua que
cabe nela (10x8xy).

Apdbs compreender as dimensdes, a area e 0 volume da piscina, retornou-se ao problema
inicial para determinar a solugdo da questio “Deduza uma formula para a area dacalgada”. E
possivel determinar a area da calcada de duas maneiras, geometricamente e algebricamente.
Seja a primeira construcdo realizada na forma geométrica:

Como ja haviamos calculado acima, encontramos um quadrado de lado 2y, composto

pelos quadrados de lado y pertencentes aos cantos da piscina, como mostra a figura abaixo.
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Figura 3: llustracdo dos quadrados de area y2.

y. yz yz
y2+y2+y2+y2= 43"2

y| ¥ y*

y

Fonte: das autoras.
Apos calculou-se a area dos retangulos remanescentes, que representam também a
calcada ao redor da piscina:

Figura 4: llustracdo das areas retangulares da calcada.

- . 10 ve»
y y

Fonte: adaptado de Morais (2008).

Cada retangulo menor e cada retangulo maior tem como area, respectivamente, 8y e
10y. E, posteriormente, somou-se cada area encontrada:
4y? + 8y + 8y + 10y + 10y = 4y? + 36y

Assim, determinamos a formula da area total da calcada.

Outra forma de encontrar a area ocupada pela calcada é através de um tratamento
algébrico, encontrando a area ocupada pela calcada, juntamente com a piscina, por meio do
produto das medidas laterais:

(2y +10) x (2y + 8) = 4y? + 16y + 20y + 80 = 4y? + 36y + 80

Para encontrar somente a &rea da calcada, subtraiu-se a area da piscina com a encontrada
anteriormente, onde a area da piscina equivale a 80m?. Entéo:
4y? + 36y + 80 — 80 = 4y? + 36y

Dessa forma também p6de-se obter a formula para a area da calgada.

Com a resolucédo da atividade acima foi possivel avaliar algumas medidas para y e

calcularmos o custo final para Luis. Sendo proposto que “Cada metro quadrado custa R$ 18,00

99



e, para colocé-la, o pedreiro cobra R$ 12,00 por metro quadrado. Escreva a formula que fornece
0 custo C da pedra e mao-de-obra em fungéo de y”.

A partir desta questdo, questionou-se aos estudantes: “Como iremos achar esse
resultado? ’; “O que vamos fazer primeiro? . Desta forma, apos a discussdo tornou-se possivel
aconstrucaodaresolucaodoproblemajuntamentecomosestudantes.

Na sequéncia respondeu-se & questdo utilizando a formula encontrada na questéo

anterior, completandoatabela.

Tabelal: Tabeladocustoemfungdodosmetros.

Y(emmetros) | 0,5 1,0 15 2,0

C (emreais)

Fonte: MORALIS, 2008, p. 81.

E por fim, foi questionado: “O custo C e a largura y s3o diretamente proporcionais?”.
Para responder esta questdo fez-se necessario uma retomada dos conceitos de
proporcionalidade.

Atividade 2:

Nesta atividade abordou-se 0s conceitos de area, onde a mesma tem o seguinte
enunciado “O desenho abaixo representa a planta de uma pequena casa construida sobre um
terreno quadrangular. De acordo com a figura e os conceitos estudados em sala de aula, julgue
os itens a seguir em certo (C) ou errado (E)” (SILVA, 2016, p. 9).

Figura5: Planta da casa.

Sala Cozinha

e 4m >

Copa Quarto

3x+5m

< 4m = 3x+5m -

Fonte: SILVA, 2016, p. 9.

(1) () A areadasala e 8m2
(2) ()A expressdo que representa a area do quarto é 9x2+25.

(3) () A planta da casa é formada por dois quadrados e dois retangulos.
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(4) () A érea total da casa é representada pelo trindmio 9x2+54x+81.
Para resolver esta atividade, explicou-se, junto ao quadro branco, a veracidade das

alternativas corretas e apontou-se as falhas encontradas nas alternativas erradas.

3. Alcance da Proposta

Os estudantes inicialmente mostraram-se resistentes as atividades, pelo fato das mesmas
envolverem conceitos ja abordados no trimestre. No decorrer do desenvolvimento da atividade,
percebeu-se uma maior participacéo e envolvimento, por parte dos estudantes, para com o que
foi proposto. Outro ponto a ser ressaltado € a compreensdo dos estudantes na relacdo entre as
diferentes representacdes ou resolucdes para a atividade proposta, onde constaram relatos de
dificuldades e facilidades com determinada forma de solucionar o problema, tanto na forma
algébrica como na forma geomeétrica, no qual a forma algébrica mostrou-se mais preferivel
pelos estudantes.

Esta atividade proporcionou aos estudantes uma percepcao entre as conexdes existentes
entre 0s conteudos/conceitos matematicos e a relacdo dos mesmos com as situagdesproblemas,

muitas vezes encontradas no cotidiano.
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