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RESUMO

SOUZA, Adriane Eleutério. O ludico no ensino e aprendizagem de funcdes: uma
abordagem diferenciada. 2014. 113 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncia
e Tecnologia) — Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia,
Universidade Tecnolbgica Federal do Parana. Ponta Grossa, 2014.

Este trabalho teve como objetivo investigar os resultados obtidos no ensino e
aprendizagem de funcbes na 12 série do ensino médio ao se utilizar o ludico
associado a outras estratégias de ensino. A pesquisa foi realizada com alunos de
uma escola da Rede Estadual de Educacédo da cidade de Guarapuava, Parana. Para
a elaboracdo das estratégias que atendessem as necessidades de aprendizagem
dos estudantes, optou-se pela aplicacdo do jogo “Torre de Handi” e a resolugao de
problemas abordados de forma ludica por meio de personagens e parodias para
desenvolver o conteuado de fungBes nas aulas de matematica. O referencial teérico
que balizou a pesquisa esta organizado em trés capitulos. Os dois primeiros
capitulos abordam o Ensino Médio de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais e a Matematica no contexto da Base Nacional Comum, bem como fazem
referéncias aos autores Machado (1993), Kuenzer (2010), Sacristan (2000) e Pais
(2009). No terceiro capitulo, as referéncias contemplam o Ludico na Escola, com a
abordagem dos autores Grando (2008), Macedo (2005), Haydt (2006) e Macedo,
Petty e Passos (2005). Faz-se referéncia do ludico por meio de jogos, com base nos
autores Kishimoto (2005), Smole e Diniz (2007) e Machado (2012). A Resolucédo de
Problemas numa abordagem ludica traz como referéncia os autores Pélya (2006),
Pais (2009), Walle (2009) e Onuchic (1999). Finaliza-se o capitulo do ludico
abordando-se as parédias segundo os autores Hutcheon (1991), Favero (1983) e
Marchuschi (2008). O direcionamento, coleta e analise dos dados se deram por meio
da pesquisa interpretativa, de natureza qualitativa com finalidade aplicada. Durante o
desenvolvimento das atividades, percebeu-se maior envolvimento e interesse dos
alunos com o0s contetudos se comparados as estratégias de trabalhos anteriores,
bem como acentuada evolucdo na aprendizagem, demonstrado por meio de
avaliacdo diagnostica, processual e formativa, usada de forma diversificada para
atender a demanda dos estudantes. Com base no trabalho desenvolvido, originou-se
um manual didatico interativo em DVD, cujo objetivo € oferecer aos professores do
ensino médio um roteiro de trabalho para desenvolver os conteudos de funcéo de
maneira contextualizada, utilizando o jogo e a resolugdo de problemas em um
cenario ludico.

Palavras-chave: Ensino Médio. Ludico. Resolugdo de Problemas. Ensino e
Aprendizagem em Matematica.



ABSTRACT

SOUZA, Adriane Eleutério. Games in teaching and learning functions: a different
approach. 2014. 113 f. Dissertagédo (Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia) —
Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia, Universidade
Tecnoldgica Federal do Parand. Ponta Grossa, 2014.

The present paper had as its aim to analyze the results obtained in teaching and
learning functions in the first year of high school when using amusement applied to
different pedagogical strategies. The research was carried out with high school first
grade students in a state school in Guarapuava, Parana. To organize some
strategies that could fill the students learning necessities, the game “Hanoi’s Tower”
was chosen, as well as some problems solving, which were undertaken through
characters and parodies in order to develop the functions contents during the
mathematics classes. The theoretical references that delimited the research are
organized in three chapters. The first and the second ones deal with High School in
conformation to the National Curriculum Patterns and the Mathematics within the
Common National Basis, also referring to authors like Machado (1993), Kuenzer
(2010), Sacristan (2000) and Pais (2009). In the third chapter, the references
observe Amusement at School, bringing studies from Grando (2008). Macedo
(2005), Haydt (2006) and Macedo, Peety and Passos (2005). The amusement
allusion is made through games, with basis on Kishimoto (2005), Smole amd Diniz
(2007) and Machado (2012). Problem Solving, in an amusing approach brings as
references authors as Pélya (2006), Pais (2009), Walle (2009) and Onuchic (1999).
The chapter about amusement finishes broaching the parodies according to
Hutcheon (1991), Favero (1983) and Marchuschi (2008). The orientation, gathering
and analysis of the data happened by the interpretative research, of qualitative
nature with applied purpose. During the activities development, it was possible to
observe a higher students involvement and interest for the contents if compared to
earlier work strategies, as well as a strong evolution in learning, what is
demonstrated by a diagnostic, processual and formative evaluation, which was used
in different ways to attend students’ demands. Based on the developed work, an
interactive didactic manual in DVD was produced. Its objective is to offer high school
teachers an itinerary to develop functions contents in a contextualized manner, using
games and problems solving in a playful scenery.

Keywords: High School. Games. Problems Solving. Teaching and Learning in
Mathematics.
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1 INTRODUCAO

As dificuldades encontradas no processo de ensino com implicacées sérias
na aprendizagem dos estudantes vém ao encontro das preocupacOes dos
educadores e pesquisadores, que percebem a necessidade de melhoria na
qualidade do ensino. Constata-se, por meio de indices levantados por avaliacbes em
larga escala aplicadas em nivel nacional e estadual, que o meio educacional convive
com fragilidades, desde as préticas docentes até a aplicacdo de politicas publicas.
Sendo assim, uma das possibilidades de se resgatar tal qualidade € refletir e
analisar a pratica pedagogica que diz respeito ao ensino, fornecendo aportes
tedrico-metodoldgicos por meio de apresentacdes e discussdes sobre o processo de
ensino com vistas a aprendizagem; de um modo especial aqueles que trabalham na
Educacdo Basica com o ensino médio, o qual tem por objetivo atender a demandas
dindmicas, que se diferenciam em qualidade e quantidade, com o propdésito de
inserir 0 aluno como sujeito na construcdo de uma sociedade que assegure a sua
qualidade de vida.

Sabe-se que, ha pelo menos duas décadas, muitos estudos e pesquisas
almejam mudancas no sistema educacional, tracando metas e planos para a
transformacdo social que visa a democratizagdo e universalizacdo do saber
sistematizado pela escola; esta sendo a instituicdo social criada especificamente
para educar e ensinar, ou seja, com o0 compromisso de desenvolver nos individuos
as aptidées e as potencialidades para a construcao de cidadaos criticos e reflexivos
diante da realidade social.

Sabe-se, entretanto que desde a antiguidade e ainda em tempos atuais, a
pratica escolar enfatiza a memorizacdo sem Se preocupar com a compreensao
(PAIS, 2009). No entanto, comegamos a viver um momento na educacdo em que a
compreensao busca superar a memorizacdo no processo de ensino com vistas a
aprendizagem, exigindo do professor uma atitude diferenciada em seu
comportamento, que o lanca a buscar o que ha de atual na sua area, para assim
refletir sobre novas préaticas educativas que possam estimular o desenvolvimento
cognitivo do aluno. Haydt (2006), em seus estudos, insere o professor como
elemento participe desse processo, tendo a necessidade de estar sempre se
atualizando e refletindo sobre sua pratica, mesmo que a mudanca de

comportamento seja algo dificil, e que exige do individuo uma transformacdo em
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seus habitos, os quais ja estdo, normalmente, arraigados. Pois, entre a reflexdo e a
acdo nao ha dicotomia: a reflexdo desvinculada da pratica conduz a uma teorizagcao
vazia; por sua vez a ac¢do que nao € norteada pela reflexdo, conduz a uma rotina
desgastante e rigida. Por isso o trabalho do professor deve seguir o caminho da

reflexdo-acao-reflexdo. Para tanto,

o professor como profissional construira sua identidade com ética e
autonomia se inspirado na estética da sensibilidade, [...] buscar a qualidade
e o aprimoramento da aprendizagem dos alunos [...], desenvolver um
esforco continuado para garantir a todos, oportunidades iguais de
aprendizagem e tratamento adequado as suas caracteristicas pessoais
(BRASIL, 2000, p.71).

Dentro desse contexto, busca-se por um ensino de matematica em que o
aluno se aproprie do conhecimento de forma a compreender o0s conceitos e
principios, resolvendo dessa forma, problemas com autonomia e criticidade. Deve-se
levar em consideracéo, no entanto, que em sala de aula ha uma grande diversidade
entre os alunos, tanto no ambito cultural quanto no social; além disso, é possivel de
considerar que nem todos desenvolvem aptiddes matematicas.

Na condicdo de professor, despertar o interesse para a aprendizagem da
matematica tem sido frequentemente, uma tarefa dificil. As dificuldades intrinsecas
trazidas pelos alunos, ou seja, suas relacdes sociais, seu perfil psicolégico, social e
econbmico, somam-se as decorrentes de uma visdo distorcida da matéria,
estabelecida muitas vezes, desde os primeiros contatos (MACHADO, 2005). As
dificuldades no ensino e aprendizagem da matematica se iniciam na comunicacao
entre o educador e o educando. O excesso de calculos mecéanicos, a énfase em
procedimentos e a linguagem usada sao fatores que tornam a comunicagcao pouco
frequente ou quase inexistente fortalecendo tais dificuldades (SMOLE; DINIZ, 2001).
Essas acBes geram prejuizos significativos, como a desmotivacdo do aluno pela
disciplina, que se torna “fria e calculista”, devido ao seu rigor enquanto disciplina,
apoiando-se na ideia pré-concebida e aceita pelos alunos que a matematica é dificil,
em nado se apresentando a relacdo entre o que se aprende na escola e o seu dia a
dia, geram-se experiéncias negativas para o discente. H4 também que se considerar
os altos indices de evasdo e reprovacdo no ensino meédio, que sdo decorrentes de
um ensino ndo significativo, pois ndo atendem as expectativas para a utilizacdo da

matematica.
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A escola tem como missao a responsabilidade de desenvolvimento integral
do estudante e o ensino deve contemplar ambientes que favorecam o aprendizado. A
acdo pedagdgica de forma significativa e planejada permite instigar a capacidade de
pensar do educando por meio de hipoteses e possibilidades no universo da semidtica
matematica. Nesta perspectiva, o professor tem papel mediador na descoberta do
aluno, levando-o assim, a construir o conhecimento, de tal forma que favoreca a
interacao entre o sujeito e o objeto.

Para tanto, a pratica pedagogica para o ensino de matematica deve ser vista
como complexa e plural, pois envolve mdltiplas dimensdes que estdo sempre em
mudanca no contexto sécio-histérico, nas quais 0 homem contemporaneo constitui
as relacbes sociais, politicas e culturais. Nesse pressuposto, percebe-se que a
formacao do professor deve ser continua e sempre inconclusa, para que este seja
capaz de produzir e ressignificar, a partir da préatica, saberes da atividade
profissional. Pois, tal pratica deve ser vista como discursiva e interativa, entre 0s
alunos, professores e os saberes docentes englobando conhecimentos conceituais,
para fortalecer os processos partilhados como praticas reflexivas e investigativas.

Sendo assim, para ensinar matematica, os profissionais da educacéo
requerem de muita criatividade e de acdes que saiam do trivial para que suas aulas
ndo se tornem desagradaveis e cansativas, uma vez que esse € um dos motivos que
causam desinteresse e apatia dos alunos a essa disciplina. O processo de ensino e
aprendizagem é satisfatorio quando se estabelece uma conexdo, uma sintonia, ou
seja, uma cumplicidade entre o professor e o aluno, “isso s6 professores — artistas
sdo capazes de fazer”, (TAPIA, 2009). Assim, cabe ao professor explorar cenarios
motivacionais e contextos atrativos, em que o aluno sinta-se desafiado e possa
aprender de forma ludica e natural de modo a construir significados a matemética
com responsabilidade e compromisso; quebrando regras com mecanismos
perfeitamente organizados, possibilitando, porém, sempre a troca de experiéncias e o
aprender com prazer.

Nesse pressuposto, a forma ludica de abordar o conteido pode corroborar
para o interesse do aluno pela Matematica e também funcionar como meio de
transformacdo para este aluno em termos sociais, direcionando-0 a uma vida
integrada com a sociedade, comprometidos com os valores sociais e 0s principios de
solidariedade (FERREIRA & DIAS, 2011). Por sua vez, o resgate do ludico na
educacdo € um ato politico como projeto de construcdo de uma nova sociedade, e,
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ao mesmo tempo, incorpora componentes “desalienantes” na prépria pratica docente,
enquanto atividade profissional (PARANA, 2008).

Por meio de uma acdo planejada, busca-se uma estratégia metodoldgica
que inove o0 ensino de matematica tornando-o interessante e prazeroso. Assim,
fazem-se necessarias praticas pedagdgicas para o ensino médio por meio de jogos e
situacBes-problemas, apresentados de forma ludica, que favorecam no educando a
reflexdo, investigacdo e a solucdo da situacdo proposta por meio da resolucdo de
problemas, que pode servir de aporte para a compreensdo do conceito matematico,
ou seja, dar significado a matematica em questao.

Na acado de resolver problemas (PAIS, 2009), ha uma evolucao pessoal ao
encarar o desafio intelectual; a recompensa aumenta na proporcdo de sua
dificuldade, logo estimulando no individuo a sensacdo de prazer pela conquista a
cada fase superada, entdo atingindo a sua dimenséo ludica. Da mesma forma, se
apresenta a ludicidade ao jogar, pois existe nessa acao a satisfacao do aluno ao ser
desafiado e concomitante a realizacdo pela conquista de atingir os objetivos
propostos.

Para tanto, a resolucédo de problemas e o jogo podem ser complementados
por parodias, que recebem a fungdo de intertextualizar, ou seja, de assumir relagdes
de um texto em outro fortalecendo os conceitos cientificos construidos e embalados
por uma musica, que remete a uma dimensao ludica ao cantar. A musica afeta de
duas maneiras distintas o corpo do individuo: diretamente, com o efeito do som sobre
as células e os orgéos, e indiretamente, agindo sobre as emoc¢des, que influenciam
NUMEerosos processos corporais provocando a ocorréncia de tensdes e relaxacdes
em varias partes do corpo. Para GAINZA (1988), a musica é um elemento de
fundamental importancia, pois movimenta, mobiliza e por isso contribui para a
transformacdo e o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos, proporcionando um
bem-estar, fortalecendo assim, a comunicacdo sociointerativa. A mdasica atinge a
motricidade e a sensorialidade por meio do ritmo e do som, e por meio da melodia,
atinge a afetividade. Segundo STEFANI (1987), ela também afeta as emocdes, pois
as pessoas vivem mergulhadas em um oceano de sons.

Com isso, percebe-se que o ensino de matematica pode ser significativo,
desde que haja investimento e reflexdo sobre a pratica pedagogica adotada pelo
professor, de maneira a transformar o saber cientifico em saber escolar. Assim, o

docente deve investigar formas diferenciadas para a constru¢cdo do conhecimento
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matematico, tal que torne eficiente o processo de ensino e eficaz a aprendizagem.

Nessa perspectiva, se propde a seguinte questao:

Que resultados podem ser obtidos no ensino e aprendizagem de

funcBes na 12 série do ensino médio ao se utilizar o ludico associado a outras

estratégias de ensino?

Visto a necessidade de resposta a problematica apresentada, foi definido

como Objetivo Geral desta pesquisa:

¢ Investigar os resultados obtidos no ensino e aprendizagem de

funcbes na 12 série do ensino meédio ao se utilizar o ladico

associado a outras estratégias de ensino.

Para tanto, os Objetivos Especificos ficaram assim orientados:

Identificar, por meio da analise de um teste diagnostico respondido
pelos alunos, como eles percebem o0 processo de ensino e de
aprendizagem de matemaética.

Estabelecer em sala de aula um ambiente, envolvendo o ludico
associado a outras estratégias, que incentive os alunos para a
aprendizagem do contetdo matemético de fungdes.

Construir parametros para avaliar a aprendizagem resultante de um
ensino utilizando o ludico associado a estratégia de jogos, resolucao
de problemas e musica (parédias).

Construir e analisar, apos a aplicagdo de um poés-teste, parametros
para avaliar as aprendizagens dos alunos.

Produzir um material pedagégico DVD interativo, de apoio aos

professores da educacao basica, para o ensino de fungoes.

Para atingir os objetivos propostos, a organizacdo desse trabalho de

pesquisa é disposta em cinco capitulos, distribuidos da seguinte forma: o capitulo

um traz a preocupacdo com as praticas pedagodgicas no ensino de matemética para

0 ensino médio, tal que desperte no aluno o interesse pelo aprender. Ressalta

gquestbes sobre o momento de superagcdo na educacdo, na qual alguns autores
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trazem a tona a discussao sobre o ensino, no qual a compreensao toma a frente da
memorizacdo de contetdos (HAYDT, 2006; PAIS, 2009), e também a forma como o
professor esta acostumado a executar as mesmas ac¢des para o ensino, sem refletir
sobre a sua prética, oferecendo possibilidades pela forma ladica de ensino,
(FERREIRA & DIAS, 2011; TAPIA, 2009), por meio da acdo de trabalhar com jogos
e resolucdo de problemas de tal maneira que instigue o aluno em sala de aula por
meios ludicos de ensino, para minimizar os prejuizos causados por um ensino de
forma mecénica e memorialistica. Diante das bases tedricas apresentadas, €
levantado o problema de pesquisa e delineados os seus objetivos.

O capitulo dois apresenta aportes tedricos a partir de discussdes com base
nos PCNs, que retratam caracteristicas, transformacdes e novas organizacdes para
o Ensino Médio, delineando o ensino de Matemética de acordo com a Base Nacional
Comum e adequando os conteudos matematicos conforme as Orientacbes
Curriculares que norteiam as Diretrizes Curriculares do Estado do Parana para o
ensino de funcbes. Em seguida, discute a importancia do ladico para o ensino
aprendizagem por meio de jogos e resolucado de problemas. Para tanto, se propde
um cenario diferenciado para a sala de aula de modo que a construcdo do
conhecimento cientifico se faga com a utilizagdo de personagens associados a
parddias numa perspectiva de contextualizagdo do contetdo.

No capitulo trés é explicado o processo metodolégico da investigacao
realizada, sendo adotada a pesquisa de natureza qualitativa de carater interpretativo
e de finalidade aplicada, por construir conhecimento a partir da compreensao dos
conteddos propostos em uma dimenséo ludica. Tais procedimentos metodoldgicos
foram adotados por oferecerem melhores condi¢des de coleta e analise de dados.

Por conseguinte, no capitulo quatro, se faz a descricdo das etapas de
investigacdo, relatando todo o desenvolvimento e interacdo para o0 ensino de
funcbes em uma classe de 1° ano do ensino médio de uma escola da rede publica
estadual de Guarapuava — PR. Por fim, s&o analisados e descritos 0s momentos de
investigacao.

As consideracfes finais fazem parte do capitulo cinco, o qual discute as
contribuicdes que a forma ludica de ensino aplicada as estratégias metodoldgicas

pode trazer para a aprendizagem dos alunos investigados.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O ENSINO MEDIO DE ACORDO COM OS PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS

O ensino meédio no Brasil vem se modificando desde a década de 80. Com a
consolidagdo do Estado democratico, as novas tecnologias e as mudangas na
producdo de bens, servicos e conhecimentos, a escola busca possibilidades para
integrar o aluno numa sociedade contemporanea, visando formar um cidadao critico
preparado para o mercado de trabalho e com competéncias basicas para a insercao
na vida adulta. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
2000, p.5),

0 Ministério da Educacao, por intermédio da Secretaria de Educacao Média
e Tecnolbgica, organizou, na atual administracdo, o projeto de reforma do
Ensino Médio como parte de uma politica mais geral de desenvolvimento
social, que prioriza as acdes na area da educacéo.

Percebe-se que desde 2000 as reformas visavam atender as necessidades
de superacdo dos baixos indices de escolarizacdo e nivel de conhecimento em
relacdo aos paises desenvolvidos. Nas décadas de 60 e 70, a educacao priorizava o
ensino técnico que formava especialistas para 0 manuseio de maquinas e processos
de producéo, devido ao desenvolvimento industrial que ocorreu naquele momento
na América Latina. “Esta tendéncia levou o Brasil, na década de 70, a propor a
profissionalizacdo compulsoria, estratégia que também visava a diminuir a pressao
da demanda sobre o Ensino Superior” (BRASIL, 2000, p.6).

O ensino era de forma descontextualizada, fragmentada e baseado no
acumulo de informacdes. Porém, a partir da década de 80, a denominada “revolucao
informatica”, que se caracteriza pelos avangos tecnolégicos da microeletronica,
trazem mudancas radicais na area do conhecimento, entrando num processo de
desenvolvimento em geral. Com base nos principios definidos na Lei de Diretrizes e
Bases - 9.394/96, o Ministério da Educacdo propde um curriculo que contemple o
ensino de maneira contextualizada e ndo mais fragmentada, para que haja de fato a
construcdo do conhecimento escolar de forma significativa, estimulando o raciocinio

e a capacidade de aprender. Partindo dessas necessidades, os Parametros
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Curriculares Nacionais, trazem orientacbes ao professor para que a sua pratica
corresponda a essa perspectiva de ensino, buscando novas abordagens e
metodologias no processo de ensino e aprendizagem, de tal forma que esta pratica

esteja em continuo aperfeicoamento.

E possivel afirmar que, nas proximas décadas, a educacdo va se
transformar mais rapidamente do que em muitas outras, em funcdo de uma
nova compreensdo tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela
incorporagdo das novas tecnologias. As de reforma curricular para o Ensino
Médio se pautam nas constatagdes sobre as mudangas no conhecimento e
seus desdobramentos, no que se refere a producéo e as relagbes sociais de
modo geral (BRASIL, 2000, p. 6).

As novas tecnologias trazem consigo um grande namero de informacdes
gue objetiva a formacéo do cidadéo, onde néo se trata de acumular conhecimentos
e sim a capacidade de adquirir habilidades para a utilizacdo das diferentes
tecnologias relativas as areas de atuacdo; assim, propde-se no nivel do Ensino
Médio

a formacdo geral, em oposicdo a formacao especifica; o desenvolvimento
de capacidades de pesquisar, buscar informacgdes, analisi-las e seleciona-
las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio
de memorizacdo. Sdo estes 0s principios mais gerais que orientam a
reformulacdo curricular do Ensino Médio e que se expressam na nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo — Lei 9.394/96 (BRASIL, 2000, p. 6).

A Constituicdo de 1988 visava a obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio, quando inserido no inciso Il do Art. 208, onde esta se reafirmou com a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96) em seu artigo 4°
que determinou: Ensino Médio é Educacao Basica. Portanto, € de direito de todo o
cidadao brasileiro.

Assim sendo, a LDB confere carater de norma legal a condicdo do
Ensino Médio como parte da Educagdo Basica, quando, por meio do Art. 21,

estabelece:

Art. 21. A educagéo escolar compde-se de:

| — Educacéo basica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e
ensino médio;

Il — Educacéao superior, conforme os PCNs (BRASIL, 2000, p.9).
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A partir de entdo, o Ensino Médio passa a fazer parte do processo
educacional basico para a formacdo de cidaddos, no que se refere ao
desenvolvimento pessoal e intelectual, preparando o individuo aos niveis superiores

de ensino e sua interacdo plena com a sociedade. Nessa concepcao,

a Lei n° 9.394/96 muda no cerne a identidade estabelecida para o Ensino
Médio, contida na referéncia anterior, a Lei n°® 5.692/71, cujo 2° grau se
caracterizava por uma dupla funcdo: preparar para o prosseguimento de
estudos e habilitar para o exercicio de uma profissdo técnica (BRASIL,
2000, p. 10).

Nesse contexto, ha necessidade de se romper com modelos tradicionais de
ensino e aprendizagem, para que se alcancem 0s objetivos propostos para 0 ensino
médio, onde ha a perspectiva de uma aprendizagem permanente e continuada, que
desenvolva a cidadania, priorizando a ética, a autonomia intelectual e o pensamento
critico num contexto social em transformacéo e desenvolvimento.

Mas hoje, como esta o nosso ensino médio? A partir dos diagndsticos e das
acOes ja realizadas pelo MEC e pelas Secretarias Estaduais nos ultimos anos em
relacdo ao ensino médio, constata-se que diversos avancos foram obtidos, porém
ainda tem-se muito a fazer.

Mesmo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei
9.394/96), que garante o direito a educacédo para todo o cidadao brasileiro, o acesso
ao ensino médio ainda nao é realidade no pais, pois nem todos os jovens da faixa
etaria especifica frequentam a escola, por condi¢cdes e motivos diversos. Segundo o
CONSED?, é preciso garantir o acesso, a permanéncia e o direito & aprendizagem e
ao desenvolvimento a todos os jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos; além do
acesso e a permanéncia na escola dos estudantes que tenham idade igual ou
superior a 18 anos, atendendo suas especificidades. Para que isso seja cumprido,
no entanto, s&o necessarias estratégias diferentes nas regides brasileiras. Enquanto
ha estados em que o acesso depende da ampliacdo da oferta de vagas e da
construcdo de novas escolas, em outros, acesso significa levar a oferta onde esta o
aluno, mesmo que em outras areas de uma mesma cidade existam espagos 0Cios0s

em escolas existentes.

! CONSED - Conselho Nacional de Secretérios de Educacao.
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A estrutura organizacional, pedagdgica e fisica das escolas ndo € condizente
com as necessidades e expectativas do aluno de hoje. Torna-se necessario
consolidar a identidade e a organizacéo curricular dessa etapa educacional, cuja
estrutura curricular é fragmentada, conteudista, academicista e enciclopédica
(KUENZER, 2010). A utilizacdo de novas ferramentas tecnologicas (tablets
notebooks etc), assim como a ampliacdo da carga horaria e a introducdo de novos
componentes curriculares — ainda que necessarias — ndo sao suficientes para
modificar o interesse dos alunos com relagcéo a escola.

Com isso, a busca por um novo sentido e significado no processo de ensino
e aprendizagem implica superar a ideia do conteiddo como um fim em si mesmo, por
meio do trabalho interdisciplinar contextualizado (PAIS, 2009), tal que realize a
sintese necessaria para a compreensdo do fendmeno estudado. Reconhecer que
um fendmeno ndo pode ser explicado apenas por uma area do saber, e muito
menos por uma disciplina, implica uma acao intencional de desconstruir a
organizagdo disciplinar do curriculo, buscando estratégias para estabelecer nexos
existentes entre uma determinada ciéncia e as demais por meio de préticas
metodoldgicas nao lineares (BRASIL, 2000).

Para isso, 0 consenso em torno do compromisso para com o direito a
aprendizagem dos alunos deve expressar, de forma clara, os conhecimentos,
habilidades e competéncias que os estudantes necessitam construir ao longo do
Ensino Médio, como forma de atender ao que determina a LDB para este nivel da

Educacéo Basica.

2.2 A MATEMATICA NO CONTEXTO DA BASE NACIONAL COMUM

A Base Nacional Comum contempla os estudos de forma a construir 0
conhecimento que estimule as competéncias e habilidades béasicas para a resolucéo
de problemas, e ndo mais o acumulo de esquemas resolutivos pré-estabelecidos
para o processo de aprendizagem.

Ao que se refere a Matematica, o estudante precisa conhecer o processo de
construcdo de um determinado algoritmo, compreendendo a linguagem envolvida no
contexto, articulando os significados de suas regras a realidade; tendo em vista que

a compreensdo da linguagem verbal ou expressdo de um comando € imprescindivel
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para uma comunicacao clara, precisa e objetiva (BRASIL, 2000). A Matematica é
uma linguagem de interacdo entre o real e as diversas ciéncias, que propde
solucionar e resolver problemas de forma contextualizada, aplicando principios
cientificos a situa¢des reais ou simuladas (PARANA, 2008).

Para tanto, a sua organizacdo se insere em processo curricular, tendo em

vista

[...] o curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem
superadas pelo aluno dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade
de ensino é a acepcdo mais classica e desenvolvida; o curriculo como
concretizacdo do plano reprodutor para a escola de determinada sociedade,
contendo conhecimentos, valores e atitudes; o curriculo como programa que
proporciona contetdos e valores para que os alunos melhorem a sociedade
em relacao a reconstrucdo social da mesma, (SACRISTAN, 2000, p. 14).

Diante do pressuposto, inclui-se a base curricular nacional que esta
organizada por areas de conhecimento, na qual a Matematica, Biologia, Fisica e a
Quimica se integram em uma concepcao curricular que ndo elimina o ensino de
conteudos especificos, mas considera que estes devem fazer parte de um processo
global com varias dimensdes articuladas. Assim, se define a area das Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias compondo a cultura cientifica e
tecnoldgica, resultando na evolucado social e econémica, na atualidade e ao decorrer
da histéria.

De acordo com as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (2006), a
escolha de conteldos esta relacionada a expectativa de que o aluno ao final desse
nivel saiba usar a matematica para resolver problemas praticos do cotidiano, apesar
de suas caracteristicas préprias, percebendo a importancia dessa disciplina no
desenvolvimento cientifico e tecnologico. Os conteldos devem ser priorizados de
forma qualitativa e ndo quantitativa, oportunizando ao aluno um “fazer matematico”,
resultado de um processo investigativo que permita formulacdes de hipoéteses,
generalizagbes, abstracbes e argumentagbes logico-dedutivas. Assim, vindo

corroborar com a importancia dos conteudos, afirma Sacristan (2000, p.20):

Sem conteddo ndo ha ensino, qualquer projeto educativo acaba se
concretizando na aspiracdo de conseguir alguns efeitos nos sujeitos que se
educam. Referindo-se estas afirmac¢bes ao tratamento cientifico do ensino,
pode-se dizer que sem formalizar os problemas relativos aos contetidos nao
existe discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, porque estariamos
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falando de uma atividade vazia ou com significado a margem do para que
serve.

Sendo assim, nas Orienta¢gBes Curriculares Nacionais, os contetdos estao
organizados em quatro blocos: Numeros e Operacdes; Funcdes; Geometria; Analise
de Dados e Probabilidade. Entretanto, a Secretaria de Educacdo do Estado do
Parana elaborou um documento especifico para as escolas, no ano de 2008, na
intencdo de organizar a grade curricular, criando as Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica do Estado do Parana - DCEs, na qual consta a disposicdo de
conteudos para todas as disciplinas escolares em suas respectivas séries. Logo, tal
documento traz a Matematica distribuida em contetdos estruturantes para o Ensino
Médio da seguinte forma: Numeros e Algebra; Grandezas e Medidas; Funcoes;
Geometria e Tratamento da Informacado. Esta organizacdo em tal documento se deu
de forma mais detalhada como conteldos basicos, ou seja, conhecimentos
fundamentais considerados imprescindiveis para a formacédo conceitual do aluno, os
quais foram sistematizados a partir das discussoes realizadas com professores do
Estado do Parana nos eventos de formacéo continuada ocorridos ao longo de 2007
e 2008 em consenso com o Departamento de Educacédo Basica (DEB) lItinerante,

(PARANA, 2008). Logo, se organizou o seguinte quadro para o ensino médio:

CONTEUDOS ESTRUTURANTES CONTEUDOS BASICOS

NuUmeros Reais.

Numeros Complexos.
Sistemas lineares.
Matrizes e Determinantes.
Polinémios.

EquacBes e Inequacdes Exponenciais,
Logaritmicas e Modulares.

Numeros e Algebra

Medidas de Area.

Medidas de Volume.

Medidas de Grandezas Vetoriais.
Medidas de Informatica.

Medidas de Energia.
Trigonometria.

Grandezas E Medidas

Funcao Afim.

Funcéo Quadrética.
Funcgé&o Polinomial.
Funcao Exponencial.
Funcéo Logaritmica.
Funcao Trigonométrica.
Func¢&o Modular.
Progressédo Aritmética.

Funcdes
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e Progressédo Geométrica.

Geometria Plana.
Geometria Espacial.
Geometria Analitica.
Geometrias ndo-euclidianas.

Geometrias

Analise Combinatéria.
Bindbmio de Newton.
Estudo das Probabilidades.
Estatistica.

Matematica Financeira.

Tratamento da Informacéo

Quadro 1: Conteudos Basicos da Disciplina de Matematica — Ensino Médio
Fonte: Autora

Com isso, as DCEs trazem uma luz diferenciada para a pratica pedagogica,
sustentada por uma intensa discussdo sobre as concepc¢des tedrico-metodologicas
que organizam o trabalho educativo. Essas reflexdes, sobre a acdo docente,
concretizaram-se na crenca do professor como sujeito epistémico e a escola como o
principal lugar do processo de discussao destas Diretrizes Curriculares, publicadas
oficialmente em 2008.

Para tanto, os conteudos do ensino médio devem ser trabalhados de
maneira articulada entre eles e com o0s conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, incentivando o aluno a uma consolidacédo das ideias e conceitos que
exigem maior maturidade, pois “[...] o significado curricular de cada disciplina nao
pode resultar de apreciagéo isolada de seus conteudos, mas sim do modo como se
articulam”, (MACHADO, 1993, p. 28). Nesse pressuposto, se fazem necessarios
encaminhamentos metodoldgicos que estabelecam relagdes de interdependéncia
que fortalecam o processo pedagoégico. Entdo as DCEs do Estado do Parand,
buscaram fundamentacbes na Educacdo Matematica para as tendéncias
metodologicas, sendo a Resolugcdo de Problemas a tendéncia discutida nesse
trabalho.

Assim sendo, essa pesquisa tratard do ensino de fun¢bes, conteudo que na
atual organizacao curricular se encontra na 12 série do ensino médio, o qual sera
articulado de maneira a relacionar a matematica com a realidade, n&o priorizando
inicialmente o aspecto algébrico, mas estimulando o aluno a um momento de
maturacdo para as generalidades das funcdes a fim de que saiba tirar proveito
delas. Percebe-se que interessa ao aluno aquilo que corresponde as suas

percepcdes materiais e intelectuais mais imediatas, afirma D’Ambrésio (1996).



28

Portanto, se deve construir uma ferramenta pratica para lidar com situacdes
interessantes, exteriores ou interiores a matematica, sendo ela ndo passara de um
vocabulario que meramente se memoriza sem que seja compreendida nem
valorizada.

Assim, no que se refere ao contexto, pretende-se aplicar o ensino de
funcdes devido a sua importancia no ambito da mateméatica;, uma vez que as
funcBes assinalam o inicio da matematica moderna classica (PONTE, 1990), que
nele tem encontrado a base para desenvolver-se, devido a grande utilizacdo desse

conteuldo nas varias areas do conhecimento.

2.3 O LUDICO NA ESCOLA

Dentre as contribuicdes de outras areas, a Psicandlise que tem em Freud
seu precursor, afirma que nada acontece por acaso, 0 que chamamos de
Determinismo Psiquico. Isto significa que ndo existe uma descontinuidade na vida
mental do ser humano. Ha sempre uma causa para cada pensamento, para cada
memodria revivida, para cada sentimento e para cada acdo, assim como ha uma
causa para a rejeicdo a Matematica. Segundo Freud (1969, p. 17, v. 18), 0 homem
vive em busca do prazer, tudo o que ele faz é em busca disso, caso algo que ele

faca ndo lhe proporcione prazer, passa entdo a rejeita-lo.

[...] o curso tomado pelos eventos mentais esta automaticamente regulado
pelo principio de prazer, ou seja, acreditamos que 0 curso desses eventos é
invariavelmente colocado em movimento por uma tensdo desagradavel e
gue toma uma direcdo tal, que seu resultado final coincide com uma
reducdo dessa tenséo, isto é, com uma forma de evitar o desprazer ou uma
producéo de prazer (FREUD, 1969, p. 17, v. 18).

Diante do pressuposto, percebe-se que 0s eventos mentais sdo parte
integrante da natureza do homem em um contexto espacial e temporal, na qual se
configuram as interagcbes com o ambiente, fazendo uma regulacdo automatica em
busca de um bem-estar. Logo, quando esse ambiente é a escola, o individuo busca
nas acdes educativas principios que regulem a sua tensdo a sensacao de prazer.
Assim, a escola como um ambiente educativo deve favorecer a acao e a reflexdo

dos individuos que a comp&e em um contexto social, dindmico e significativo.
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Dentre as disciplinas escolares, estudar e utilizar a matematica pode
oferecer ou ndo prazer. Em caso de ndo proporcionar essa satisfacdo, levara a
pessoa a nao gostar dela, a rejeita-la, pois 0 homem busca o prazer em todas as
suas acdes. Para que se efetive o aprendizado ele tem receber as informacgdes de
tal forma que lhe gere um bem-estar ou que instigue sua curiosidade a ponto de
buscar respostas para satisfazé-lo, ou seja, o ensino de mateméatica deve buscar
alternativas que saiam do padréo da “matematica é dificil’, desfazendo mitos criados
pela prépria sociedade.

Sabendo que as atividades ludicas séo inerentes do ser humano, verifica-se
uma necessidade do homem de exercer atividades cujo objetivo seja o prazer que
estas possam lhe proporcionar. Tal necessidade ndo é minimizada ou modificada
em funcdo da idade do individuo. Exercer atividades ludicas € uma acéo para
qualquer momento da vida, pois elas estdo presentes em nosso cotidiano, assim
como ouvir masica, cantar, brincar, caminhar e tudo que possa representar um bem-

estar para n6s mesmos. Para tanto, Grando (2008, p. 10) afirma que

o ensino de forma ladica exerce um papel fundamental para o
desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e moral dos alunos,
representando um momento que necessita ser valorizado em sala de aula.

Assim, o jogo, a brincadeira, a musica, o lazer enquanto atividades livres,
gratuitas sdo exemplos daquilo que representa a atividade Iudica e longe estdo de
se reduzirem apenas a atividades infantis.

Freinet (1988) denomina de "Préaticas Ludicas Fundamentais" ndo o exercicio
especifico de alguma atividade, pois ele acredita que qualquer atividade pode ser

corrompida na sua esséncia, dependendo do uso que se faz dela, e sim

[...] um estado de bem-estar que é a exacerbagdo de nossa necessidade
de viver, de subir e de perdurar ao longo do tempo. Atinge a zona superior
do nosso ser e s6 pode ser comparada a impressao que temos por uns
instantes de participar de uma ordem superior cuja poténcia sobre-humana
nos ilumina. Freinet (1988, p. 304).

Sendo assim, esse trabalho pretende mostrar a importancia da dimenséo
lidica no processo de aprendizagem escolar como uma das alternativas para o
desenvolvimento dos alunos na acdo de ensinar e aprender a mateméatica no

contexto escolar, de modo a resgatar o sentido original da escola. Pois, segundo
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Macedo (2005), ao investigarmos no Dicionario Eletrénico Houaiss, em um dos
significados em sua versao latina, escola significa “divertimento, recreio” e em sua
versao grega “descanso, lazer, tempo livre, hora de estudo”.

Nesse contexto, a escola pode assumir a possibilidade de compreender os
processos de desenvolvimento e aprendizagem como formas interdependentes de
conhecimento, mas também cuidar da dimenséo ludica das tarefas escolares, de
modo a possibilitar que os alunos assumam o lugar de protagonistas, ou seja, se
tornem responsaveis por suas acgbGes dentro de seus préprios limites de
desenvolvimento e recursos disponibilizados pelo processo de aprendizagem. Nesse
pressuposto, a relacdo de desenvolvimento e aprendizagem € indissociavel, porque
ao se desenvolver o individuo tem que renunciar ao passado em sua totalidade,
porém saber inclui-lo como parte de seu ser. O aprendizado deve servir para
transformar o seu passado e presente, tal que comprometa o futuro de acordo com o
individuo que se tornou (MACEDO, 2005).

Porém, ainda percebe-se que h& professores que acreditam que topicos da
matematica sdo ensinados por serem Uteis aos alunos no seu futuro; no entanto, no
dia a dia da escola, verifica-se que essa “motivagao” € pouco convincente para 0s
alunos, pois normalmente séo trabalhadas listas de exercicios de forma repetitiva
com certos algoritmos e esquemas, colocando a matematica como um corpo de
conhecimento acabado e polido. Nesse sentido, ao aluno ndo é dada a
oportunidade de criar solu¢des diferenciadas e interessantes, assim se tornando na
aula de matematica um ser passivo e desinteressado.

Para tanto, ensinar matematica requer dos profissionais da educacédo muita
criatividade, como propde Antunes (2003): “[...] atributos ligados a originalidade,
variedade e facilidade em ver e entender de maneiras diferentes as coisas do
mundo”, para que suas aulas ndo se tornem desagradaveis e cansativas, pois esse
€ um dos motivos que causam desinteresse e apatia dos alunos a essa disciplina.
Grando (2008) afirma que cabe ao professor explorar cenarios motivacionais e
contextos atrativos, onde o aluno se sinta desafiado e possa aprender de forma
lidica e espontanea, portanto com responsabilidade e compromisso interagindo com
o tradicional; quebrando regras com mecanismos perfeitamente organizados, porém
possibilitando sempre a troca de experiéncias e 0 aprender com prazer.

Devido a essa preocupacao, busca-se uma aprendizagem efetiva e solida na

gual existam objetivos definidos e a autoatividade reflexiva dos alunos. Entretanto,
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esta aprendizagem ocorre quando o aluno se mostra interessado e com vontade de
aprender, quando ha um incentivo a motivacao, pois de acordo com Haydt (2006, p.
75), “é a motivagao interior do aluno que impulsiona e vitaliza o ato de estudar e
aprender. Dai a importancia da motivacdo no processo ensino-aprendizagem”.

De acordo com Tapia e Fita (2009), a queixa constante entre professores é:
“os alunos nao tém interesse em aprender o que queremos ensinar’; no entanto, em
toda a agao educativa o professor deve responder a pergunta motivacional: “como
conseguir dos alunos um comprometimento pessoal com sua propria aprendizagem

e profunda implicagao nas tarefas escolares?” Entédo, na perspectiva de Tapia (2009,
p. 8),

[...] a motivagdo estd ligada a interacdo dindmica entre as caracteristicas
pessoais e 0s contextos em que as tarefas escolares se desenvolvem. [...]
guanto aos contextos, destacam-se quatro aspectos essenciais: 0 comego
da aula, a organizacdo das atividades, a interacdo do professor com seus
alunos e a avaliacdo da aprendizagem. Esses momentos dependem mais
da iniciativa do professor e podem, conforme o caso, interferir, reforcar ou
anular os padrdes motivacionais dos alunos.

Tendo em vista o papel do professor na motivacdo dos alunos, Fita (2009)
enfatiza que saber motivar para a aprendizagem pressupde saber como 0s alunos
aprendem; para entender o que acontece na aula € preciso transcendé-la, buscar
condicionantes a partir do contexto social do aluno para mediar o conhecimento de
forma significativa.

A preocupacdo com o ato de aprender advém desde o século XVI d.C., no
qual Juan Luis Vives? alertava os educadores para o valor da atencéo e do interesse
no ato de aprender. Nesse sentido, Vives fazia consideragdes sobre a influéncia da
emocao e dos sentimentos no funcionamento da inteligéncia e da memdria, o que
hoje se denomina a influéncia da area afetiva no campo cognitivo (HAYDT, 2006).

Haydt (2006, p. 76), ao abordar sobre o processo motivacional relacionado
com a aprendizagem, utiliza-se dos ensinamentos de Claparede (1873 — 1940),

afirmando que “o individuo age impulsionado pelo interesse do momento, como a

Juan Luis Vives (1492 — 1540): Foi um humanista de origem judaica nascido em Valéncia -
Espanha. E considerado o primeiro estudioso a analisar diretamente a psique. Realizou extensas
entrevistas com pessoas, € observou a relagdo entre a exposicdo de afetos, e as palavras
especificas em questdes que estavam discutindo. Embora ndo se saiba se Freud estava
familiarizado com o trabalho de Vives, o historiador da psiquiatria Gregory Zilboorg considera
Vives como um padrinho da psicanalise (A Historyof Medical Psychology,
1941).Introductiosapientiam ad (1524) é a mais importante das suas obras pedagdgicas.
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causa ou motivo do comportamento e liga as necessidades as reacdes adaptativas
para satisfazé-las”.

No entanto, a Matematica tal como é apresentada no ensino basico acarreta
inUmeras dificuldades a aprendizagem. O atual contexto de ensino (tradicional)
coloca a matematica alienada a vida social dos estudantes, o0 que certamente
contribui para a aversao dos individuos a esta disciplina. A discussdo dessa
realidade deve envolver diversas dimensfes. Medeiros e Silva (2010) colocam
algumas indaga¢fes que, sem sombras de duvida, devem pautar as discussoes:
‘enquanto professores, que papel deve-se assumir no processo de ensino-
aprendizagem deste conteudo? Que motivacdes se podem trazer para sala de
aula?” (MEDEIROS; SILVA, 2010, p. 1).

A falta de motivagcdo para os estudos é um dos principais condicionantes a
uma aprendizagem significativa. Ha de se convir que exposicdes orais e escritas
reproduzidas de forma idéntica aos livros, apresentacfes de formulas a serem
memorizadas e enormes listas de exercicios, nas quais os alunos devem
simplesmente encontrar o “valor do x”, sem contexto algum, dificimente motivam
alguém. E evidente que os problemas educacionais ndo se restringem apenas as
salas de aula e estdo colocados a sociedade em geral. A respeito da motivacéo para

o estudo da Matematica, D’ Ambrosio (1996, p.31) constata que

€ muito dificil motivar com fatos e situa¢cdes do mundo atual uma ciéncia que
foi criada e desenvolvida em outros tempos em virtude dos problemas de
entdo, de uma realidade, de percepcdes, necessidades e urgéncias que nos
sdo estranhas. Do ponto de vista de motivacdo contextualizada, a
matematica que se ensina hoje nas escolas € morta.

Percebe-se nesse pressuposto, que a motivacdo tem um lugar relevante no
processo de ensino, sendo tema de estudo da Psicologia da aprendizagem, na qual
“a historia do pensamento pedagdgico nos revelou que a questao do interesse e sua
influéncia no ato de aprender tém sido objeto da reflexdo dos educadores ao longo
de muitos séculos”, (HAYDT, 2006, p. 76). Nas palavras do professor Luis Alves de
Mattos (apud HAYDT, 2006), a motivacdo € um fendmeno psicologico interior de
natureza complexa, no qual as diferencas individuais, a experiéncia prévia e o nivel
de aspiracdo de cada aluno desempenham um papel importante. Porém, a didatica,
por meios de técnicas padronizadas, ndo € suficiente para estimular a motivacio. E

preciso um conjunto de recursos e procedimentos promovam esse interesse,
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chamado de incentivagcdo da aprendizagem; sendo essa a atuacdo externa,
intencional e bem planejada pelo professor, assim proporcionando motivos
polarizadores de interesse nos alunos para que ocorra a auténtica aprendizagem.

Sendo assim, a dimensao lidica no contexto escolar vem ao encontro a
essas necessidades, enquanto motivacdo no processo de ensino aprendizagem de
matematica. Para tanto, é importante destacar em quais aspectos a atividade ludica
se faz eficiente no ensino com vistas a um aprendizado, colocando a escola como
um lugar prazeroso, onde se tece uma rede de conhecimentos significativos para o
cotidiano daquele que a frequenta no sentido de aprender: o aluno.

Ao se propor uma atividade escolar por meio de jogos, brincadeiras, musicas
ou qualquer acao que faca parte de um cenario estimulador, percebe-se a ludicidade
na forma de um prazer funcional, ou seja, 0 aluno se envolve com a atividade e/ou
as pessoas pela vontade e o desafio de fazer ou estar, de maneira a valer a pena
repetir a acdo. O prazer funcional remete as atividades ndo apenas como meios
para outros fins, como por exemplo, ler para obter informacdes, mas as atividades
por si mesmas, ou seja, ler pelo prazer ou desafio de ler, assim despertando o
interesse, que de acordo com Macedo (2003), sustenta a relacdo de repetir algo pelo
prazer da repeti¢cao.

Outro aspecto a ser considerado para promover 0 processo de ensino e
aprendizagem de forma significativa, € a aplicacdo de situacdes-problemas
(MACEDO; PETTY; PASSOS, 2005), pois tais contextos podem ser amparados por
jogos, projetos, musicas e outros recursos, de modo que a situacao encoraje o aluno
ao enfrentamento de obstaculos, levando-o assim, ao desafio e a superagédo. A
ludicidade desse processo esta no desafio de encontrar ou criar alternativas,
promovendo a investigacdo, a curiosidade e levantando hipdteses de forma
surpreendente, pois nesse contexto ndo se consegue controlar todo o resultado.

Percebe-se também, que na perspectiva do sujeito ndo se realizam atividades
impossiveis; quando séo concretizadas, isso se deve ao fato de serem consideradas
necessarias e possiveis. Do ponto de vista afetivo, ndo fazé-las produz um
desconforto, e do olhar cognitivo se a atividade é necesséria, entdo deve ser
minimamente pensavel ou realizavel, desde que o problema seja compreensivel
para o sujeito (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2005).

Portanto, o sujeito precisa de recursos externos e internos que o tornem

capaz de compreender a atividade proposta, tal que gere a necessidade e a
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possibilidade de realiza-la. Os recursos internos se entendem como as habilidades e
competéncias para a realizacdo de uma dada atividade, de modo que se faltarem, a
execucao da atividade ficard prejudicada. Assim, os recursos externos se referem a
como, quando, onde e com quem sera feita a atividade. Os modos de fazer a
atividade devem transitar de forma ladica, tal que se instigue a necessidade e a
possibilidade de realizar acbes propostas, seja qual for o contexto, assim diminuindo
a possibilidade de desinteresse e ceticismo pelo sujeito.

O ludico também assume uma perspectiva simbdlica, criando uma relacao
entre o sujeito que faz e aquilo que é feito ou pensado. Os cenarios podem ser
articulados na atividade, de modo a simular acontecimentos que gerem sentido nas
narrativas dos sujeitos envolvidos, expressando uma possibilidade cognitiva de
assimilar o mundo, a cultura, enfim, os conhecimentos. Dessa maneira, 0 sujeito vive
as probleméticas propostas, assim encontrando as respostas de forma natural
construindo conceitos e representacdes simbdlicas.

Contudo, a escola ndo valoriza a dimensdo lidica em suas préticas
pedagogicas; ela impde aquilo que constitui como “principal ferramenta de
conhecimento e dominio do mundo: os conceitos cientificos, a linguagem das
convengdes e 0s signos arbitrarios, com seus poderes de generalidade e abstracao”
(MACEDO; PETTY; PASSOS, 2005, p. 20).

Logo, se questiona como resgatar o sentido ludico nas atividades escolares,
de modo que os conhecimentos adquiridos se tornem aprendizados significativos,
com sentido na vida dos alunos. Macedo (2003) afirma que se devem buscar
alternativas por acdes que correspondam com as experiéncias dos alunos, por meio
do simbolismo ludico. Tal como metaforas, no sentido de que o A que vivenciam
ocupam o lugar de B, ou seja, que as atividades que realizam possam ser
interpretaveis, porque correspondem minimamente a algo que faz sentido, que
corresponde a algo da experiéncia do aluno, que pode ser intuido por sua
importancia ou valor.

Portanto, ao analisar a dimenséo relacional, ora considerando um aspecto,
ora considerando outro, de maneira a observar as formas, conteudos, temas,
imagens e tudo que faz parte do mesmo contexto, o sujeito € levado a uma
investigacdo curiosa, atenta e planejada, revendo possibilidades e estratégias.
Percebe-se que a dimensao ludica oportuniza a construcdo de conceitos por meio

de relagcdes que possibilitam diferenciar e integrar conhecimentos de modo a
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despertar o prazer funcional, assim superando desafios e tornando possivel o jogar,

brincar e/ou cantar significativos no processo de ensino aprendizagem.

2.3.1 Ensino de Matematica por Meio de Jogos

O jogo no ensino de mateméatica tem sido objeto de estudo constante em
congressos, encontros nacionais e regionais de educadores matematicos,
promovidos pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética, por meio de
comunicacdes, grupos de estudo ou minicursos (KISHIMOTO, 2005). Entre outros,
nas universidades tem-se discutido o jogo como proposta pedagoégica por meio de
projetos cientificos que atinjam a comunidade escolar da educacao béasica.

A analise do jogo como tendéncia indica a necessidade de reflexdes sobre
novas propostas de ensino, de modo a considerar as possibilidades presentes na
acao pedagogica do professor. Porém, se faz necessaria a contribuicdo de outras
areas do conhecimento para o ensino de matematica, de modo a avaliar 0s erros
cometidos nas buscas pela melhoria desse ensino. Pois, na ansiedade por
respostas visando melhorias imediatas, estas levaram alguns modismos para o
contexto escolar, sem que se atentasse para o0 conjunto de elementos presentes no
ato de ensinar.

Embora Kishimoto (2005) referencia, em seus estudos, o uso do jogo na
educacao desde a antiga Roma e Grécia, percebe-se que é na segunda metade do
século XX que as contribui¢cdes tedricas embasam as propostas de ensino por meio
do uso de materiais pedagogicos, tal que o sujeito participe de forma ativa na
aprendizagem. Nesse contexto, se evidencia que 0s sujeitos ndo aprendem por
meras assimilacbes de conhecimentos. No processo de aprendizagem ha
elementos internos que nao podem ser desprezados pelos educadores, portanto,
nas palavras de Coll (1994, apud KISHIMOTO, 2005), “ha inadequagao de certos
meétodos, essencialmente expositivos que simplificam os papéis dos professores e
dos alunos, como de simples transmissores e receptores de conhecimentos”.

Nesta perspectiva, segundo Kishimoto (2005, pag.75),

[..] a acdo educativa deve revitalizar as propostas pedagdgicas que situam
na atividade autoestruturante do aluno, isto é, a atividade autoiniciada e
sobretudo autodirigida, o ponto de partida necessario para uma verdadeira
aprendizagem.
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Alguns indicadores, destaca Leontiev (1988, apud, KISHIMOTO, 2005),
permitem mostrar que hoje 0 jogo ndo € apenas um material instrucional, esta se
tornando mais ladico, assim proporcionando o tratamento dos aspectos afetivos que
caracterizam o ensino e a aprendizagem como uma atividade. Logo, 0 jogo como um
recurso metodoldgico oportuniza a interacdo entre os alunos em sala de aula; e a
partir das discussdes geradas, cria-se um envolvimento capaz de promover maior
participacdo, cooperacéo, respeito mutuo e pensamento critico entre os alunos, em
qualquer &rea do conhecimento.

Portanto, nas aulas de matematica o jogo € usado como uma estratégia de
ensino e aprendizagem que permite alterar o modelo tradicional, pois segundo
Smole e Diniz (2007, p.9):

Em se tratando de aulas de matematica, o uso de jogos implica uma
mudanca significativa nos processos de ensino e aprendizagem que permite
alterar o modelo tradicional de ensino, que muitas vezes tem no livio e em
exercicios padronizados seu principal recurso didatico.

Sendo assim, 0 jogo € uma atividade pedagogica que exige planejamento e
orientacdo, pois leva o educando ao desenvolvimento de habilidades, tais como:
observacéo, andlise, levantamento de hipétese, busca de suposicoes, reflexdo,
tomada de decisdo, argumentacdo e organizacdo, desenvolvendo linguagens e
diferentes processos de raciocinio.

Por sua natureza ludica, o jogo desafia, encanta, traz movimento, barulho e
certa alegria. Essa dimenséo nao pode ser confundida com momentos de descanso
ou passatempo, ao contrario, ela é determinante para que os alunos sintam-se
chamados a participar das atividades com interesse.

Sabendo que o ensino tradicional da mateméatica pode levar o educando ao
desinteresse por essa ciéncia, e sabendo que um dos motivos S0 0S erros
consequentes da falta de compreensao dos conteddos, entdo se pode associar o
erro ao ato educativo do jogo. De acordo com Smole (2007, p.10), uma
consideracao importante a ser trabalhada é que o jogo reduz a consequéncia dos
erros e dos fracassos do jogador, permitindo que ele desenvolva iniciativa,
autoconfianca e autonomia, uma vez que 0s erros séo revistos de forma natural na

acao das jogadas, sem deixar marcas negativas, oportunizando novas tentativas que
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estimulam a verificacdo e a descoberta do erro, replanejando jogadas que propiciam
a aquisicao de novas ideias e novos conhecimentos. Ao permitir ao aluno a correcao
de seus erros revendo suas respostas, 0 jogo o possibilita a descobrir onde falhou
Ou teve sucesso e por que isso ocorreu. Essa consciéncia permite ao aluno
compreender o proprio processo de aprendizagem desenvolvendo a autonomia para
continuar aprendendo.

Entretanto, quando se analisa 0 objetivo do jogo nas atividades didaticas,
este pode assumir a dimenséo ludica, do divertimento, da brincadeira, da arquitetura
de estratégias, mas também pode assumir o0 aspecto pratico-utilitario, ou seja, uma
forma de introduzir certos temas e contetdos ou até mesmo assimilacéo de técnicas
operatérias para 0 ensino.

Apesar de permanecer a énfase das interpretacdes literais, tanto das regras
quanto das acdes envolvidas na aplicacdo do jogo enquanto recurso didatico,
Machado (2012) ressalta que em qualquer jogo, na maioria das vezes, estado
presentes significagdes metaféricas que se destacam caracterizando uma dimenséo

alegorica. Ou seja,

os elementos envolvidos nesta dimensdo da analise transcendem o jogo em
si, preparando o terreno para uma desejavel transferéncia de certos habitos
e atitudes, cultivados ao longo da utilizacdo dos jogos, para o conjunto das
atividades educativas, levadas a efeito na escola ou fora dela (MACHADO,
2012, p. 49).

Nesse contexto, a metafora se configura como retérica predominante na
linguagem poética podendo ser utilizada como instrumento para o ensino de
matematica, incluindo as alegorias como cadeias metaféricas. Por meio da metafora
ha uma transferéncia de significados com base nas semelhancas, também
assumindo a posig¢ao de, “um empréstimo mutuo entre pensamentos, uma transacao
entre contextos, uma cooperagado entre ideias” (OGDEN; RICHARDS, 1938 apud
MACHADO, 2012, p. 22).

Devido a necessidade de ligacOes entre diferentes contextos para destacar
as relacfes estruturais retratando a diversidade dos campos semanticos, € que se
propde a metafora como instrumento fundamental. De modo a apresentar dois
contextos: um familiar, que se refere as relacbes constitutivas, emergindo assim o
outro, 0 novo, onde relacdes precisam ser construidas pela imaginacéo. Para tanto,

“a alegoria € uma construcdo que tem metaforas como tijolos”, afirma Machado
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(2012), podendo extrapolar o discurso argumentativo, assumindo varias formas
como a pintura, a escultura ou a representacao teatral, assim explicando a presenca
do sentido figurado em Matematica.

Portanto, a alegoria trata a realidade concreta de modo bastante discutivel,
amparando o elo entre a construcdo do conhecimento e 0 cenario proposto.

Ao trabalhar o jogo em sala de aula, apresenta-se um delineamento de
estratégias, desenvolvendo no aluno sua capacidade de projetar. Logo, ha uma
aceitacdo aos desafios por serem encarados com naturalidade, assim facilitando as
relacbes com conteudos previamente planejados pelo professor de modo que o
aluno se sinta capaz de enfrentar novos problemas sem que sejam similares aos
previamente resolvidos. Nesse pressuposto, a alegoria esta diretamente relacionada
com a percepgao global do jogo, pois possibilita a “transferéncia de competéncia em
projetar da concretude das estratégias do jogo para a realidade concreta das acoes

humanas”, assim afirma Machado (2012).

2.3.2 Abordagem Ludica para o Ensino de Matematica Usando a Resolug¢do de
Problemas

Fatos histéricos mostram a formacéo e a evolucdo da matematica a partir das

necessidades dos povos egipcios e babilonios, visto que

[...] formulas e receitas praticas surgidas diretamente do empirico, segue-se
a partir do século VI a.C., o periodo de sistematizagdo que representou a
Matematica grega, que atinge o seu cume no século Ill a.C. com os
trabalhos de Euclides na Geometria (MACHADO, 2005, p.11).

Nesse contexto histérico, percebe-se que a matematica surge das
necessidades para a organizacdo dos povos da Idade Antiga, que repartiam suas
terras, as quais estavam diretamente ligadas aos tributos que o povo teria que pagar
ao rei. Assim descreve Herddoto, um dos personagens daquela época, com a

citacao a seguir:

“[...] disseram que este rei (Sesostris) teria repartido todo o Egito entre os
egipcios e que tinha dado a cada um uma porc¢éao igual e retangular de terra,
com a obrigagdo de pagar por ano certo tributo” (PRADO,1980 apud
MACHADO, 2005, p. 11).
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Assim, percebe-se que as situacdes-problema se manifestam dentro do
cotidiano da humanidade desde tempos remotos, sendo resolvidos por formas
variadas de acordo com a necessidade e subsidios que se disponham no momento.
Dentre essas, a resolucdo de problemas é uma alternativa para solucionar uma dada
situacdo a partir de investigacées e hipdteses que a conduzam ao conhecimento
cientifico favorecendo a sua resolucao.

Como ja citado, podem-se encontrar “registros de problemas na historia
egipcia, chinesa e grega em papiros antigos e ainda em livros de Matematica dos
séculos XIX e XX”, afirma Pais (2009, p. 16).

Em busca de solugcdes para situagcbes desafiadoras que surgiam das
necessidades praticas, € que ocorreu o desenvolvimento cultural por meio da
construcdo do conhecimento cientifico, pois a partir de fatos reais € que se tornaram
conteudos sistematizados e importantes para resolver problemas.

A sistematizagdo do conhecimento torna-se muito limitada para a
aprendizagem de conteudos matematicos quando feito de forma mecanica. Para
tanto, Smole e Diniz (2001) afirmam que a resolucdo de problemas vem sendo
apontada como uma perspectiva metodologica a servico do ensino e da
aprendizagem para ser trabalhada em sala de aula, pois o ensino de matematica por
meio da resolucao de problemas é uma concepcéo relevante, visto que o aluno tanto
aprende matematica resolvendo problemas, como aprende matematica para resolvé-
los. Entdo, segundo Schroeder e Lester (1999 apud PAIS, 2009), ha algumas
vertentes a se considerar:

e Ensinar sobre resolucao de problemas.

e Ensinar a resolucéo de problemas.

e Ensinar Matematica por meio da resolugéo de problemas.

Pélya® pauta seu trabalho em cima das duas primeiras vertentes, que vém

corroborar com a terceira, pois esta € considerada uma metodologia de ensino que

® GEORGE POLYA (1887 — 1985):Hungaro, considerado o “PAI” da Resolugéo de Problemas”.
Em How to solve it, ele descreve como se deve induzir quem resolve problemas de todos os
tipos, mesmo os que ndo sao de matematica. O livro inclui conselhos para professores de
matematica e uma mini enciclopédia de termos heuristicos. No
livro MathematicsandPlausibleReasoning Volume |, Pélya discute o raciocinio indutivo em
matematica, o que para ele significa raciocinar partindo de casos particulares até a lei geral.
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na pratica envolve as duas primeiras e acontecem em varias combinacfes e
sequéncias.

Ensinar sobre resolugéo de problemas ou ensinar a resolugao de problemas
faz do professor, nesse processo um mediador; para tanto, Polya (2006, p. 1) afirma
que “o professor deve auxiliar o aluno, nem demais nem de menos, mas de tal modo
gue ao estudante caiba uma parcela razoavel do trabalho”. Assim, o professor deve
se colocar no lugar do aluno avaliando o seu ponto de vista e compreendendo a sua
forma de pensar, estimulando-o por meio de perguntas para que seja capaz de
relacionar o conhecimento que possui com o problema proposto e entdo construir 0s
conceitos relativos ao conteudo escolar que o professor planejou. O problema pode
ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as faculdades
inventivas, quem o resolver por seus préprios meios experimentara a tensédo e
gozara o triunfo da descoberta (POLYA, 2006). Tais experiéncias podem gerar o
gosto pelo trabalho mental, e assim despertar o prazer pela resolucéo de problemas.

Segundo Pdlya (2006), cabe ao professor a sensibilidade de determinar o
tipo de problema a ser trabalhado com orientacdo apropriada, porque 0 ensino
também é uma arte, ninguém pode programar ou mecanizar o ensino de resolucéo
de problemas. Na visdo desse autor, a resolucdo de problemas enfoca as
habilidades por meio de um delineamento caracterizado por quatro fases
interdependentes: compreender o problema; estabelecer um plano; executar o plano
e fazer um retrospecto da resolucdo completa vendo-a e discutindo-a.

Percebe-se que ha professores que seguem o trabalho de Polya (PAIS,
2009), entretanto muitos reduzem a heuristica a habilidades de procedimento quase
tomando uma visdo mais algoritmica.

No entanto, resolver um problema € encontrar caminhos alternativos para
atingir um objetivo imaginado. Tais caminhos devem ser refletidos de acordo com as
necessidades do problema, assim descobrindo um meio que ndo € conhecido de
antemao e muito menos orientado por regras pre-estabelecidas. Resolver problemas
€ da propria natureza humana, € a realizacdo especifica da inteligéncia que capacita
o homem para superar obstaculos, empreender um caminho indireto, coloca o
homem como superior aos animais mais inteligentes. “A maior parte de nosso
pensamento consciente € sobre problemas; quando ndo nos entregamos a simples
contemplacéo, ou devaneios, nossos pensamentos estdo voltados para algum fim”
(KRULIK; REYS, 2005, p. 2).
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Desse modo, considera-se que a resolucdo de problemas € um veiculo
poderoso e eficaz para a aprendizagem, ndo apenas resolvendo problemas para
aplicar matematica, mas também um modo importante de fazé-la, afirma Walle
(2009). Quando se faz da resolucdo de problemas uma metodologia, os alunos se
concentram em tarefas bem escolhidas e se preocupam com os meios de resolucao,
0 que remete a novas compreensdes da matematica embutidas na tarefa. Na busca
por uma estratégia de resolucdo, os alunos se engajam num pensamento reflexivo
sobre as ideias envolvidas.

Assim sendo, é fato que todas as pessoas, todo o tempo, constroem ou dao

significados as coisas que percebem ou sobre as quais pensam e operam, portanto:

[...] construir ou formar algo no mundo fisico requer instrumentos, materiais
e esforco. [...] os instrumentos que usamos para construir a nossa
compreensdo sao as nossas ideias ja existentes, o conhecimento que ja
possuimos. Os materiais sobre os quais atuamos para construir
compreensdo podem ser as coisas que vemos, ouvimos ou tocamos — 0s
elementos do nosso ambiente fisico. As vezes os materiais sS40 0S Nossos
proprios pensamentos e ideias. O esforgco que deve ser fornecido € do
proprio pensamento ativo e reflexivo. Se as mentes ndo estiverem
pensando ativamente, nada acontece (WALLE, 2009, p. 42).

Dentro desse contexto, a resolucdo de problemas a partir de um cenério
articulado pelo professor, pode levar o aluno a compreender a situacao-problema
criada e a buscar estratégias de resolucdo, de forma independente, mas que
relacione com a sua bagagem cientifica e cultural, formando conexdes do que ja se

conhece com o que quer descobrir, assim compreendendo a situacao proposta, pois

a compreensao pode ser definida como uma medida da qualidade e da
guantidade de conexBes que uma ideia tem com as ja existentes.
Compreender nunca é uma proposicao “ou tudo ou nada”. Ela depende da
existéncia de ideias apropriadas e da criagdo de novas conexdes,
Schroeder e Lester (1989 apud WALLE, 2009, p. 44).

Ao resolver o problema o aluno deve estar preocupado em dar significado a
matematica envolvida e desenvolver sua compreensdo sobre essas ideias, de modo
gue as respostas envolvidas sejam justificadas e analisadas para que haja coeréncia
com a situacao proposta.

Logo, o propésito de ensinar matematica é estabelecer conexdes cognitivas

ao aplicar os conhecimentos previamente adquiridos em situacées novas e para
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corroborar com o processo, abordar problemas de maneira ladica para maior
motivacdo por meio de um enfoque diferenciado. Desse modo, levando o aluno a
propor questdes, analisar situacdes, interpretar e ilustrar resultados usando
tentativas para chegar a conclusdes validas. Nesse sentido, é que se propde a
resolucao de problemas como estratégia metodoldgica.

Esse tema tem sido discutido nas ultimas décadas entre professores,
pesquisadores e elaboradores de curriculos. Porém, nas décadas de 1950/1960 até
a década de 1970 o Movimento da Matematica Moderna inibiu o desenvolvimento
dos estudos sobre a resolucdo de problemas (PAIS, 2009). Em 1980, o National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM), reconhecida associagcdo norte-
americana de professores de matematica dedicou suas publicacfes a Resolucdo de
Problemas, colocando-a como centro do ensino e das pesquisas daquela década.
Em tais publicaces do referido ano a Resolucéo de Problemas foi descrita por meio
de trés concepcdes: meta, processo e habilidade basica (SMOLE; DINIZ, 2001).

Na primeira, os curriculos reforcam a necessidade de o aluno possuir todas
as informagdes e os conceitos envolvidos na resolugado de problemas, ou seja, “o
ensino estrutura-se primeiro em preparar o terreno para que depois o aluno possa
resolver problemas” (SMOLE; DINIZ, 2001, p. 88); portanto, se ensina matematica
para resolver problemas. A segunda concepcao trata a Resolucdo de Problemas
como foco do ensino de matematica tendo como finalidade o processo para
aplicacdo dos conhecimentos previamente adquiridos a situacdes novas. Esta
concepcdo se pauta nos trabalhos de Polya (1977), onde o enfoque estava nos
processos ou procedimentos utilizados pelos alunos em resolver problemas. Nesta
concepcgao, surgem a classificacédo de tipos de problemas, estratégias de resolucao
e esquemas que orientam a resolucdo dos problemas, tendo como ponto relevante
0s quatro passos de resolugdo, como ja citado nesse trabalho. Assim, o0 ensino
centra-se em ensinar a resolver problemas, consequentemente em aprender
matematica.

Corroborando com tais conceitos, Onuchic (1999, p. 206) afirma que

[...] os estudos da década 80 deram muita atencdo ao processo de
resolugdo de problemas, ndo se limitando simplesmente & busca da solugéo
do problema. Mesmo assim, o processo continuou atrelado a busca da
solugéo do problema.
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Ensinar matematica por meio da resolucdo de problemas, para Onuchic
(1999), é a abordagem mais significativa e fundamentada com as recomendacdes
do NCTM e dos PCNs, pois conceitos e habilidades séo concepc¢des aprendidas no
contexto da resolucéo de problemas. Os alunos tém a possibilidade de ampliar seus
conhecimentos, desenvolver o raciocinio logico ao enfrentar situacdes e conhecer as
aplicacdes da matematica. Porém, percebe-se que o ensino de matematica por meio
da resolucdo de problemas ainda convive com dificuldades que devem ser
superadas, pois de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais:

a pratica mais frequente da Resolugdo de Problemas consiste em ensinar
um conceito, um procedimento ou técnica e depois apresentar um problema
para avaliar se os alunos séo capazes de empregar o que lhes foi ensinado.
Para a maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer célculos
com numeros ou aplicar algo que aprendam nas aulas. Desse modo, o que
o professor explora na atividade matematica ndo é mais a atividade, ela
mesma, mas seus resultados, técnicas e demonstracdes (BRASIL, 2000, p.
40).

Entretanto, como habilidade bésica, todo o individuo para se inserir no
mundo do conhecimento e do trabalho deve ter como competéncia minima a
Resolucdo de Problemas, assim todos os alunos devem aprender a resolver
problemas, desde que as atividades e as técnicas sejam escolhidas cuidadosamente
e articuladas com os contetudos especificos.

Nos anos 90, com a Educacdo Matematica na perspectiva metodoldgica, a
Resolucdo de Problemas era vista como uma metodologia para o ensino com
estratégias que levavam ao desenvolvimento da aprendizagem por meio da
formulacédo e problematizacao das atividades propostas. Atualmente a Resolucéao de

Problemas é tratada como uma perspectiva metodoldgica, a qual

[...] corresponde a um modo de organizar o ensino o qual envolve mais que
aspectos puramente metodolégicos, incluindo uma postura frente ao que é
ensinar e, consequentemente, do que significa aprender. Dai a escolha do
termo “perspectiva” cujo significado “uma certa forma de ver” ou “um certo
ponto de vista” corresponde a ampliar a conceituagdo de Resolugédo de
Problemas como simples metodologia ou conjunto de orientagbes didaticas
(SMOLE; DINIZ, 2001, p. 89).

Assim, a Resolucéo de Problemas baseia-se no enfrentamento de situacoes-
problemas que ndo possuem solucdo evidente, propostas pelo educador e que exige

do educando uma combinacdo de conhecimentos que o levem a resolucdo do
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problema.

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (DCEs), no estado do
Parana, trata a Resolugcdo de Problemas como um encaminhamento metodoldgico
que propde articular os Contetdos Estruturantes: nimeros e algebra, grandezas e
medidas, geometrias, funcbes e o tratamento da informacdo com os conteudos
especificos de forma a construir uma interdependéncia para melhorar o processo
pedagdgico e assim o educador ndo abordar conteidos de maneira fragmentada,
pois “[...] o significado curricular de cada disciplina ndo pode resultar de apreciagéo
isolada de seus conteudos, mas sim do modo como se articulam” (MACHADO, 1993,
p. 28).

Dentre os encaminhamentos metodoldgicos abordados pelas DCEs, a
Resolucdo de Problemas € uma tendéncia metodoldgica que serve de aporte tedrico
para as abordagens dos conteudos propostos em qualquer nivel de ensino, visando
desenvolver os conhecimentos matematicos a partir do processo dialético que possa
intervir como instrumento eficaz na aprendizagem das propriedades e relagoes
matematicas, bem como as diferentes representacfes e conversfes através da
linguagem e operacées simbdlicas, formais e técnicas (PARANA, 2008).

Contudo, destacam-se a analise e interpretacdo critica para resolucdo de
problemas ndo somente pertinentes a ciéncia matematica, mas como nas demais

ciéncias, que em determinados momentos fazem uso da matematica.

2.3.3 Parddias no Contexto Escolar

Em momento de pds-modernismo, o qual se configura desde os anos 50 até
os dias atuais, se percebe a arte paradoxal que se apresenta por meio de videos,
dancas, literatura, pintura, musica, arquitetura ou qualquer forma de expressao em
relacdo ao movimento Modernista. O Pds-Modernismo se caracteriza pela condicéo
sociocultural e estética que se contrasta com 0s conceitos da era que o precedera, a
Moderna.

Suas caracteristicas sdo exteriorizadas pelo processo de producdo e
recepcdo numa relacdo pardodica com a arte do passado, evidencia um contraste
entre o presente e o passado, que nas obras artisticas andam “lado a lado”. Nesse

contexto, a parddia assume um formalismo aparentemente introvertido, ou seja,
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provoca de forma paradoxal, uma confrontacéo direta com o problema da
relagdo do estético com o mundo de significacdo exterior a si mesmo, com
um mundo discursivo de sistemas semanticos socialmente definidos (o
passado e o presente) — em outras palavras com o politico e o histérico
(HUTCHEON, 1991, p. 42).

Assim, caminhando pela historia, percebe-se que a parédia surge como arte,
atribuida por Aristoteles na obra poética “Hegemon de Tarso” (séc. V a. C.), no qual
por meio do género épico mostrou a representacdo dos homens como pessoas
comuns inseridas no seu dia a dia, sem a promoc¢ao do ser como superior que era
representado até ent&o, ao nivel dos deuses (FAVERO, 1983).

Inimeros trabalhos tém se utilizado da parddia como forma de comunicacao,
pois ela realiza paradoxalmente tanto a mudanca, quanto a continuidade cultural,
assim reafirmando o prefixo grego “para”, que pode tanto significar contra como
perto ou ao lado, assim também assumindo o contexto de canto paralelo (para = ao
lado e ode = canto), trazendo a ideia de uma cancéo cantada uma ao lado da outra,
apresentando sensacfes da presenca de um passado, porém de um passado que
s6 pode ser conhecido a partir da producéo dos seus textos.

Para tanto, nesse trabalho a producao textual € adotada numa perspectiva
sociointerativa, pois aluno, texto (material educativo) e professor interagem em um
meio social sala de aula; portanto, hd a necessidade de discutir no¢gdes de lingua,
texto e discurso, pois Marcuschi (2008) afirma que “a tendéncia é ver o texto no
plano das formas linguisticas e de sua organizagéo, ao passo que o discurso seria o
plano do funcionamento enunciativo, o plano da enunciacdo e efeitos de sentido na
sua circulagdo sociointerativa e discursiva”. O texto e o discurso sdo formas
complementares de abordar a producdo linguistica, pois ndo distinguem fala e
escrita.

Sendo assim, ha de se considerar conforme Marchuschi (2008), os seguintes

aspectos da lingua, como

a) instrumento - transmissor de informacdes, responsavel por gerar um
sistema de codificacdo para a comunicacdo, o qual separa a lingua de suas
principais teorias que se constituem de forma abstrata em relacdo a seu

aspecto cognitivo e social;
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b) atividade cognitiva - ato de criacdo e expressdo do pensamento, tipica da
espécie humana onde assume o papel de representacdo, porém numa Vvisédo
sociocognitivista, a qual ndo se restringe a lingua somente a um fenébmeno

mental como representacao conceitual;

c) atividade sociointeracionista - que relaciona os aspectos histéricos e
discursivos como uma atividade sécio-histérica e sociointerativa, observando o
seu funcionamento social, cognitivo e histérico que coloca a lingua como um

fendbmeno incorporado, ndo abstrato e autbnomo.

Para tanto, nesse contexto a lingua assume carater de préatica social com o
gual os falantes e ouvintes tomam suas acdes e expressdes de acordo com a
intencd@o que ir4 ao encontro dos objetivos das circunstancias apresentadas.

Assim, se entende por praticas sociais as atividades realizadas em situacdes
sociais concretas, com objetivos e modos de interacdo envolvendo usos da
linguagem mediada por géneros, instrumentos dessa interagdo. Nesse sentido, “[...]
as praticas sociais sdo o lugar de manifestagbes do individual e social na
linguagem”. (BAUTIER 1995 apud DOLZ & SHNEUWLY, 2004, p.73).

Percebe-se entdo, que a atividade é uma estrutura do comportamento
direcionada pelas condi¢gbes sociais. Dentre as diferentes atividades humanas, as
atividades de linguagem s&o concebidas, como agdes, “‘uma acdo de linguagem
consiste em produzir, interpretar e/ou memorizar um conjunto organizado de
enunciados orais e escrito”, como afirmam Dolz, Pasquier e Bronckart (1993 apud
DOLZ e SHNEUWLY, 2004, p. 74); isto é, as atividades de linguagem sdo ac¢des que
nos levam a compreender e interpretar um género e seus elementos

composicionais. Logo,

[...] dentre as diferentes atividades humanas, a atividade de linguagem
funciona como interface entre o sujeito e 0 meio e responde a um motivo
geral de representacdo-comunicacdo. Ela sempre tem origem nas situacdes
de comunicac@o, desenvolve-se em zonas de cooperacdo sociais
determinadas e, sobretudo, ela atribui as praticas sociais um papel
determinante na explicacdo de seu funcionamento, (DOLZ & SHNEUWLY,
2004, p. 73).

Como recurso didatico dentro da pratica pedagdgica proposta nesse

trabalho, o ensino de matematica por meio da parédia assume um processo de
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construcdo discursiva constituida por textos e seus aspectos de interpretabilidade
com énfase na intertextualidade.

O texto como material linguistico observavel, ndo se da em unidades
isoladas, mas sim estabelecendo a producdo discursiva por meio da comunicagao
linguistica; logo, ha um fendbmeno de carater enunciativo que estabelece uma
unidade de sentido que vai além da frase, assim remetendo acdes que sao definidas
por vinculos que se constituem com o a realidade onde esta comunicacgao se efetiva.
Portanto, “o texto € um evento comunicativo em que convergem acgdes linguisticas,
sociais e cognitivas” (MARCUSCHI, 2008, p.72).

De acordo com a obra de Coutinho (2004, apud MARCUSCHI, 2008), a
tendéncia atual é relacionar texto e discurso com caracteristicas que se completam
na atividade enunciativa, pois na articulagédo entre o discurso e o texto, se considera
o discurso como “objeto do dizer’ e o texto como “objeto de figura”, ou seja, o
discurso remete ao plano da enunciacao e o texto ao plano da configuragao, e entre
estes se estabelece o género, o qual condiciona a atividade enunciativa.

Ao se falar de texto ancorado por um género, este produz um determinado
discurso por meio de um contexto situacional, isto €, a contextualizacdo em sentido
amplo, onde as relacbes semanticas se dao entre os elementos no interior do
proprio texto. Sendo assim, Marchuschi (2008, p. 87) afirma que o “[...] contexto
serve como uma rede de textos que dialogam, tanto de modo negociavel como
conflituoso. Contrato e conflito fazem parte da producao de sentido”. Portanto, todo
texto exige para a sua interpretacéo a sua situacionalidade, insergéo cultural, social,
historica e cognitiva, pois sua compreensao s6 se tornaré efetiva numa determinada
situacao, ou seja, ndo se pode produzir ou entender um texto considerando apenas
a linguagem; parafraseando Marcuschi (2008), “a lingua sem contexto € vazia e o
contexto sem a lingua é cego”. Sendo assim, pode-se dizer que o texto figura como
uma acdo dentro de uma situacdo controlada e orientada, portando-se como uma
unidade em funcionamento dentro da sua situacionalidade, a qual n&o forma,
todavia, um principio isolado, mas assume relacfes de intertextualidade: supde-se a
presenca de um texto em outro texto, estabelecendo os géneros textuais na medida
em que se relacionam ou se distinguem. E nesse contexto que se insere a parodia
como um género textual, pois se constitui na sua esséncia o processo de
intertextualidade: “[...] um texto, esta inserido em outro texto (intertexto)

anteriormente produzido, que faz parte da memoria social de uma coletividade”
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(KOCH; ELIAS, 2011, p. 86). Dessa forma, podemos entender que o género parddia
se caracteriza como uma forma de intertextualidade, implicita (KOCH; ELIAS, 2011),
ou seja, cabe ao interlocutor recuperar em sua memoria social os elementos que
dar&o sentido ao texto.

Em seu Dicionario de Literatura, Brewer (apud MACHADO, 1999, p.327),
define pardodia como, “uma ode que perverte o sentido de uma ode”; como ja
mencionado, a parodia assume em suas origens uma intensa relagdo com a masica,
ou seja, uma cancdo secundaria que deriva de outra, assim se constituindo como
um ato polémico de construcdo de um novo discurso por meio da desestruturacao
do discurso de base.

Para Favero (2001), existe uma dupla linguagem na parddia, na qual a
escrita transforma o texto primitivo reestruturando-o de forma paradoxal. Porém, nao
existe o “apagamento” do texto anterior, é a partir do texto-matriz que se constréi o
objeto do discurso, promovendo a progressao informacional. Nessa construgao o
leitor/interlocutor recorrera ao seu conhecimento sociocultural acerca do objeto a ser
referenciado.

Entretanto, nesse processo de reescrita, altera-se o sentido do texto, na
maior parte das vezes para gerar um efeito coémico, provocativo ou de intersecdo a
algum tema que esteja em alta em determinado contexto politico, historico ou social.
Logo, cabe ao interlocutor o conhecimento dos diversos tipos de relagbes que este
texto mantém com outros, a fim de se alcancar os efeitos estilisticos desejados.

Nessa reconstrucdo, ha a reorganizacao do discurso onde o sujeito parodista
necessita da base do primeiro sobre a qual ele tece seu dizer, assim existira o
discurso parodiado - matriz e discurso parédico - o novo. Desta forma, nas palavras
de Bakhtin (2003), a segunda voz, depois de ter alojada na outra fala, entra em
antagonismo com a voz original que a recebeu, forcando-a a servir fins diretamente
opostos. A fala transforma-a num campo de batalha para interacdes contrarias.
Assim, a fuséo de vozes, que é possivel na estilizacdo ou no relato do narrador, ndo
€ possivel na parddia; as vozes na parddia ndo sdo apenas distintas e emitidas de
uma para a outra, mas se colocam de igual modo antagonicamente. Logo, a primeira
VOz ndo se apaga, pois é necessdria para que se reconheca a intencao do sujeito
parodista.

Ao se inserir a parddia no contexto escolar, esta deve assumir a construcao

de forma escrita contendo um componente ladico, pois pode trazer em si 0 poder de
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fazer rir, a0 mesmo tempo em que seu discurso tem o poder de assimilacdo por
meio do enunciado paradoxal. Diante de tais beneficios, o género parédia se fez
importante nesse trabalho; principalmente devido ao poder de inser¢éo do aluno ao
texto parodiado, o qual traz a semibtica matematica necessaria para a
contextualizacdo do conceito de funcdes: o ensino e aprendizagem deste contetdo
matematico € o objeto de estudo dessa pesquisa.

Assim, a pardédia vem como um recurso motivacional para reforcar o
aprendizado nas aulas de matemética, pois de acordo com Haydt (2006), a
motivacdo € um processo psicolégico e energético que incentiva o individuo para a
acao delineando seu comportamento; acao esta que esta relacionada as diferencas
individuais, experiéncias anteriores e ao nivel de aspiracdo de cada um. Nesse
propdsito, o professor pode incentivar, ou seja, despertar o interesse e a atencéo do
seu aluno orientando-o pelas fontes motivacionais, utilizando-se de estimulos
extrinsecos como a parédia, uma vez que o estado de motivacéo é psicologicamente
um estado de tensdo, dinamismo que instiga a atividade correspondendo a uma
necessidade ou um interesse intrinseco.

A parddia tem como objetivo, portanto, despertar esse interesse intrinseco,
para deixar o aluno motivado e receptivo, e a posteriori, assimilar o contetdo de tal
maneira que passados varios dias ou semanas, ao cantar a parddia, imediatamente
0 conteudo aparecera no decorrer da melodia estabelecendo a compreensao
relacional.

Esse género textual encontra um lugar em meio as leis brasileiras, que se
enuncia da seguinte forma: “Segundo a lei brasileira sobre direitos autorais, Lei
9.610/98 Art. 47: séo livres as parafrases e parodias que nao forem verdadeiras
reprodugdes da obra originaria nem lhe implicarem descrédito”. Essa permissao
deve existir em funcéo de a parddia ter se tornado uma ferramenta usada em muitos
meios e profissbes com os mais variados fins, inclusive como uma alternativa

metodoldgica para o ensino de matematica.
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3 METODOLOGIA

Devido a experiéncia como docente no ensino médio e relatos por meio de
indices de aprendizagem em avaliacdes em larga escala como SAEB* E SAEP®,
conjugados a literaturas, percebe-se a necessidade de discutir sobre as praticas
pedagogicas que permeiam as salas de aula. Tal assunto se faz relevante, diante as
dificuldades de aprendizagem apresentadas no processo de ensino. Dessa forma,
se faz oportuna a investigacdo de praticas e recursos pedagoégicos que tragam
possibilidades de amenizar tais problemas.

A partir dos altos indices de repeténcia diagnosticados nas avaliacfes em
larga escala e o desestimulo por parte dos estudantes, resultando em evasdo escolar
nesse periodo de formacdo, percebem-se sérios problemas e dificuldades que o
ensino médio tem passado em relacdo ao ensino com vistas a aprendizagem de
matematica; assim, definiu-se inicialmente o problema do presente trabalho: Que
resultados podem ser obtidos no ensino e aprendizagem de funcdes na 12 série
do ensino médio, ao se utilizar o ludico associado a outras estratégias de
ensino?

Diante da questédo, se faz necessario uma investigacdo a este problema de
pesquisa para que novas acbes possam ser propostas, as quais venham ao
encontro das necessidades mencionadas em relagéo ao ensino com implicacdes na
aprendizagem de matematica.

Logo, com o objetivo de desenvolver praticas que contribuam com a acao
pedagoOgica para o ensino de matematica no nivel escolar em questdo, julga-se
necessario entender a relevancia dessa pesquisa para 0 desenvolvimento
tecnoldgico e cientifico, trazendo a possibilidade de se tornar aporte das acdes e
posturas no meio educacional.

Embora a pesquisa demande tempo e ndo sendo uma pratica comum no
meio escolar entre os professores, Moreira e Caleffe (2008, p. 12) afirmam que “a
pesquisa torna o ato de ensinar mais do que a simples aplicagcdo do conhecimento e
de habilidades técnicas”. Pois esta leva o pesquisador a reflexao que permite ir além
da logica do senso comum, tornando o familiar estranho e ndo aceitando como certo

0 que é conhecido; trazendo na pratica reflexiva o sentido de aprendizagem pela

* SAEB — Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacéo Basica — Ministério da Educacao.
®> SAEP — Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica do Parana — Secretaria de Educaco.
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experiéncia e na perspectiva da cogni¢gao contextualizada, ou seja, “a aprendizagem
€ mais efetiva, e provavelmente leve a uma mudanca de comportamento, quando
comega com a experiéncia, especialmente a experiéncia problematizada” (DEWEY,
1993, apud MOREIRA, 2008, p. 13).

Sendo assim, a pesquisa deve subsidiar a sociedade com as suas
descobertas e contribuicbes de modo que o leitor possa fazer sua interpretacéo
para, a posteriori, aplicar ou desenvolver novos estudos colaborando com a
comunidade cientifica.

De acordo com Moreira (2008), sabe-se que a pesquisa no ambito
educacional tem sido objeto de discussédo, e nesse momento sédo feitos debates
sobre as formas pelas quais os pesquisadores produzem conhecimento de acordo
com as causas e efeitos sociais, analisando assim os métodos e procedimentos para
a investigacao deste conhecimento. Logo, para se tornar um pesquisador ndo basta
ser detentor do conteudo de determinada &area, mas saber desenvolver formas de
perceber o mundo, tal que esta agcdo possibilite a melhoria na pratica escolar.
Portanto, a escolha de uma metodologia adequada se faz necessaria ao que se
pretende investigar, para que a sistematizacao das informacdes coletadas durante o
processo investigativo ocorra de forma coerente e dentro de contextos fidedignos.

A partir da percepcdo do pesquisador, buscou-se uma metodologia para
auxiliar de forma efetiva a analise e descricdo dos dados levantados, portanto,
entende-se que a pesquisa qualitativa é a abordagem metodoldgica pertinente para
atingir os objetivos desta investigacdo. Os dados coletados serdo analisados por
meio de producdes orais e escritas, envolvendo textos, didlogos e imagens. Para
Moreira e Caleffe (2008, p. 73), “[...] a pesquisa qualitativa explora as caracteristicas
dos individuos e cenarios que ndo podem ser facilmente descritos numericamente.
O dado é frequentemente verbal e é coletado pela observagdo, descricdo e
gravagao’.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa é tratada como meio de produzir
conhecimento a partir das dificuldades vivenciadas pelos sujeitos desse cenario, no
“chao da sala de aula”, ou seja, pelo professor e o aluno. Sendo assim, Borba e
Aradjo (2004, p. 12) afirmam que “a pesquisa qualitativa tem como foco entender e
interpretar dados e discursos, mesmo quando envolvem grupos de participantes”,
pois a analise partira da interacdo e observacdo em sala de aula, julgadas por meio

das manifestacbes e percepgdes dos sujeitos; logo, “a pesquisa qualitativa respeita
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a indissociabilidade existente entre o sujeito e o meio que interfere diretamente nas
suas acbes e comportamentos e, por esse motivo, ndo se separa objetividade da
subjetividade”, afirma Costa (2011 apud SILVA; MENEZES, 2001).

A intencao da pesquisa qualitativa ndo € de responder questfes prévias ou
testar hipoteses, mas sim compreender comportamentos a partir da perspectiva dos
individuos, pois de acordo com Bogdan e Biklen (1994), as estratégias mais
representativas da investigacado qualitativa sdo aquelas que melhor ilustram as
caracteristicas levantadas pela observacao participante, ou seja, o investigador se
insere no mundo dos observados para estudar, analisar e registrar de forma
sistemética tudo aquilo que observa, por meio da fala, das atitudes, da escrita e das
imagens.

Tendo em vista a diversidade dos sujeitos pesquisados, se estabelece a
necessidade da pesquisa qualitativa assumir carater interpretativo, pois devido as
diferentes percepcdes, interpretacdes e linguagens os individuos possuem olhares
diferentes da realidade. Assim, o pesquisador interpretativo, de acordo com Moreira
(2008), rejeita a visdao de que o mundo social pode ser entendido em termos de
relacfes causais expressas em generalizacdes universais, as a¢cdes humanas sao
baseadas nos significados sociais expressos por intencbes e que, quando
analisados em grupos de pessoas, se transformam por meio da interagéo social.

Para tanto, a pesquisa assume carater interpretativo tendo por objetivo
descrever e interpretar o fenbmeno em questdo, em busca de compartilhar
significados com os outros. Nesse pressuposto, a abordagem interpretativa favorece
0 aluno a compreenséo de forma natural; assim sendo, a credibilidade dos dados é
baseada na veracidade do pesquisador no registro dos acontecimentos, bem como
uma leitura critica das intencbes embutidas nas acfes, falas e concepcdes dos
sujeitos (BOAVIDA; AMADO, 2008).

Na intencdo de estudar o processo em que os alunos investigados estao
inseridos, a andlise dos dados é feita de forma indutiva, na qual o pesquisador é o
principal instrumento da pesquisa, assim partindo de uma situacdo particular para
compreender uma questdo geral. Nessa finalidade, o trabalho assume o carater de
pesquisa aplicada, em que a investigacdo tem como objetivo gerar conhecimento
que permita a aplicacdo de praticas que viabilizem a solugcdo de problemas
especificos (SILVA; MENEZES, 2001).

Contudo, deve-se ressaltar que cada pesquisa se molda a partir dos
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resultados e caracteristicas pertencentes ao meio investigado. Portanto, apesar
desse trabalho trazer informac¢des que se enquadram nas especificidades sugeridas,
€ importante perceber que se for proposto em outra realidade, havera necessidade
de se fazerem adequacdes que se adaptem ao novo meio, uma vez que a pesquisa
aplicada busca sanar as necessidades do professor ao investigar situacfes
vivenciadas na sua pratica profissional (BEST, 1969), levando em conta as
peculiaridades do meio em questao.

Com o propésito de colaborar com a pratica docente, esse trabalho
oportunizou a confeccdo de um material didatico em formato-DVD, que podera dar
suporte nas praticas pedagdgicas de professores do 1° ano do ensino médio, se

apropriando do ludico para o ensino de matemética.

3.1 COMPONENTES DA PESQUISA

3.1.1 Sujeitos da Pesquisa

Ao propor esta pesquisa, a qual coloca a escola como objeto de reflexdo com
enfoque nas acdes pedagogicas que ocorrem em sala de aula, os estudos foram
direcionados a alunos da 12 série do ensino médio de uma escola publica periférica
da rede estadual de ensino, no municipio de Guarapuava, Parana. O grupo que
estava sob investigacdo era composto por vinte e nove adolescentes que variavam
num intervalo de catorze a dezesseis anos de idade, sendo que estes individuos
vivem o momento da busca pela sua identidade, com a tendéncia de executar
atividades sempre em grupos que permitem na interagdo a manifestacdo da

“sociointelectualidade™®

, muitas vezes de forma fantasiosa e exacerbada, que
também faz parte dessa fase transformacbes fisiologicas e psicologicas
caracterizando o adolescente por suas atitudes e temperamentos.

Para a organizacao do trabalho de forma a preservar a identidade dos alunos
envolvidos, buscou-se nomina-los aleatoriamente por numeros (Aluno 1, Aluno 2,...,
Aluno 29). Para tanto, foi solicitado previamente um termo de consentimento por

escrito dos pais e/ou responsaveis para a participacdo dos vinte nove alunos na

® “Sociointelectualidade” Acdo intelectual, estudo ou debate em grupos ou meio socialmente
pertencente.



54

pesquisa por meios escritos, orais, fotograficos e filmagens. A tal termo se confere o

modelo utilizado no Apéndice deste trabalho.

3.1.2 Coleta de Dados

Os dados desta pesquisa foram coletados por meio da observacéo
destacada em gravacdes de audios, videos, fotografias, anotacdes diarias e textos
escritos resultantes de atividades executadas pelos alunos envolvidos nas

atividades.

3.1.3 Organizacéo das Atividades

A proposta desta pesquisa foi aplicada na turma de 12 série do ensino médio
com apoio da Direcdo Escolar e Equipe Pedagdgica, as quais foram de fundamental
importancia para o desenvolvimento do trabalho dando todo o suporte necessario,

tal que garantisse a qualidade da pesquisa.

A aplicacdo do projeto se desenvolveu em oito atividades, momentos que se
fizeram necessarios para coleta de dados que serdo descritos no capitulo seguinte
na intencdo de formalizar este estudo. Para tanto, a estratégia metodologica por
meio ludico para o ensino de funcdo, foi aplicada no decurso de duas aulas
semanais em sistema geminado, assim totalizando quatro semanas de projeto no
periodo referente ao 2° bimestre do ano letivo de 2012.

A presente pesquisa propde inserir na pratica pedagogica estratégias de
ensino apresentadas por personagens criados pela pesquisadora, as quais séo
relacionadas com parddias que contribuem para o aprendizado do conteddo em

questao.

Assim, a organizacdo das atividades comecou pela busca de informacdes
gue norteassem o trabalho a partir das vozes descritas dos alunos, registradas como
dados para analise, através dos quais a pesquisa é delineada quando feita uma
leitura reflexiva das respostas encontradas (LUDKE; ANDRE, 1986) por meio de
guestionamentos e atividades realizadas pelos pesquisados. Portanto, a partir de

procedimentos adotados, as atividades ficaram assim distribuidas como segue o
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texto.

3.1.4 Procedimentos

1. Aplicacdo de um teste diagndstico com oito questdes descritivas, que
oportunizassem o0s alunos a descreverem como € a matematica diante de
suas experiéncias cotidianas e escolares, levantando percepg¢des de como
esta disciplina € dentro e fora da sala de aula, relatando o seu sentimento
enquanto aluno nas aulas de matematica. Além disso, trazendo suas
dificuldades de forma a discutir como essas realidades de aprendizagens
podem mudar de configuracdo, sugerindo como seria a aula de matematica
gue Ihes proporcionassem interesse e prazer pela disciplina. A aplicacéo
desse instrumento teve como objetivo apreender uma visdo do significado
das aulas de matematica e a percepc¢do das expectativas desses alunos em
relacdo ao ensino dessa disciplina.

2. Analise da producdo escrita-relatos dos alunos anteriormente as atividades,
assim percebendo o julgamento que estes estdo fazendo do ensino de
matematica proposto no ambito escolar em que estéo inseridos.

3. Apresentacdo do jogo Torre de Handi, como recurso metodoldgico para o
ensino de funcdes, a partir de uma situacao ludica, concreta e desafiadora
gue foi proposta para o grupo em uma disposi¢cao de treze duplas e um trio,
para permitir a socializacdo e a comparagdo de estratégias entre 0s
individuos.

4. Producdes escritas durante o jogo em questdo, para embasar 0s conjuntos e
relacbes que tiveram origem a partir do manuseio do jogo, servindo de aporte
para a construgdo do conceito até a definicdo de fungéo.

5. Apresentagdo do personagem “Skatista”, que por meio de uma parddia em
ritmo de “rap”, faz a relagao intertextual entre a definicdo de fung¢ao, conjunto
dominio-imagem e a letra da musica parodiada “Uma relagdo de A em B”.

6. Proposta metodologica por meio da resolucdo de problemas, apresentada
pela personagem “Maria a Mais Bonita”, acompanhada da parddia “Fungao
de 1° e 2° graus”, ritmada pela melodia de “Asa Branca” de Luiz Gonzaga.

7. Atividades escritas e orais durante e apdés a aplicacdo do projeto para a
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apropriacdo de pontos importantes e relevantes do conteudo, para ficarem

registradas as relacbes entre o conhecimento construido e a pratica

pedagogica aplicada.

8. Avaliacdo por meio de um texto dissertativo, no qual os pesquisados
expuseram qual a visdo deles para o ensino de matematica posteriormente
as praticas desenvolvidas para o ensino aprendizado de funcéo.

9. Aplicacdo de um pds-teste, com 0s mesmos questionamentos realizados no
teste diagnéstico que balizou o inicio da atividade. O objetivo desse
instrumento era analisar com fiddcia o processo de compreensédo e
motivacdo dos alunos acerca dos conhecimentos de funcdo dentro do
contexto do ensino de matematica, pois se estabeleceu uma leitura
comparativa dos dados coletados antes e apds a conclusédo da aplicacdo do
projeto.

Este conjunto de instrumentos propostos a andlise da pesquisa deu-se
devido a necessidade de organizar os dados por meio de uma viséo reflexiva e
pontual para a construcdo do conhecimento de forma ludica e significativa. Desse
modo, as etapas do processo podem ser mais bem compreendidas por leitores
devido a forma detalhada que assuma a descri¢cao do projeto.

Entretanto, manifestacdes discursivas visualizadas por meio de aparéncias e
emocOes, comportamentos e imagens percebidas e registradas durante o processo
investigativo desprendidas dos alunos, também foram considerados de forma
criteriosa. A forma de registro dos dados para o trabalho € de grande importancia
para suas analises e conclusdes, pois “é preciso que a analise ndo se restrinja ao
gque esta explicito no material, mas procure ir mais fundo, desvelando mensagens
implicitas, dimensdes contraditérias e temas sistematicamente ‘silenciados”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48).

3.1.5 Avaliagao

Percebe-se no decorrer da historia, que as praticas avaliativas ainda se
amparam na pedagogia do exame em detrimento da pedagogia do ensino e da
aprendizagem (LUCKESI, 2005).

Contudo, sabe-se que a avaliagdo tem o objetivo de superar o “exame’,
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entdo se considera que esta

deva ocorrer ao longo do processo de ensino aprendizagem, ancorada em
encaminhamentos metodolégicos que abram espaco para a interpretacéo e
discussdo, que considerem a relacdo do aluno com o contelido trabalhado,
o significado desse conteldo e a compreensdo alcancada por ele
(PARANA, 2008).

Para tanto, € necessario que o professor estabeleca critérios de avaliacao
bem definidos para que os resultados sirvam de diagnoéstico e as intervencgdes por
ele sejam efetivadas, oportunizando a reflexao sobre o seu proprio trabalho que se
manifesta no aprendizado do aluno.

Assim, como procedimento de avaliacdo para este trabalho, optou-se pela
avaliacdo diagnostica, que segundo Luckesi (2005), tem como forma encaminhar o
aluno de um estagio inicial de aprendizado a outro avancado em relacdo aos
contetidos propostos. Logo, a avaliagdo elimina o carater de exame que julga de
forma pontual ndo considerando o antes e o depois da “prova”; assume também,
nessa perspectiva, caracteristica classificatoria, aprovando ou reprovando o aluno e
consequentemente incluindo ou excluindo de forma seletiva. Portanto, este trabalho
visa uma avaliagdo contraria ao exame, pois ainda de acordo com Luckesi (2005), a
avaliacdo da aprendizagem esta a servico de um projeto pedagdogico construtivo,
gue olha para o aluno como um ser humano em desenvolvimento, ou seja, em
construgédo permanente.

As avaliacbes feitas junto aos alunos envolvidos na pesquisa foram
propostas para analisar as produ¢des durante o processo, dando suporte para uma
sequéncia de acbes a serem desenvolvidas a partir de diagnosticos de
aprendizagem dos alunos. O processo transcorreu de forma gradual, com diferentes
instrumentos avaliativos que buscaram atingir a diversidade dos pesquisados por
meio de textos escritos, jogos, resolucdo de problemas, pela oralidade nas
discussoOes propostas e pela mudanca de concepgao da disciplina que se percebeu
na comparacao do pré-teste com o pés-teste. Assim se confirma na fala de Freire
(1981, p.26) que, “em lugar de ser instrumento de fiscalizacdo, a avaliagdo € a

problematizacao da prépria agao”.
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4 ORGANIZACAO E APLICACAO DA PESQUISA

Em momento de globalizacdo, um dos maiores desafios do professor de
ensino médio é construir o conhecimento cientifico em sala de aula junto aos jovens
inseridos neste nivel de ensino; as informacdes estdo facilmente disseminadas,
porém de forma aleatdria, exigindo do professor a responsabilidade de filtrar tais
informacdes, direcionando-as, de forma colaborativa, no processo de ensino visando
a aprendizagem.

O ensino médio no Brasil vem se modificando desde a década de 80; a
escola estda buscando possibilidades para integrar o aluno numa sociedade
contemporanea, por meio do ensino de maneira contextualizada e n&o mais
fragmentada, para que haja de fato a constru¢do do conhecimento escolar de forma
significativa, estimulando o raciocinio e a capacidade de aprender. Essas mudancas
no Ensino Médio visam formar um cidad&o critico preparado para o mercado de
trabalho e com competéncias béasicas para a insercdo na vida adulta (BRASIL,
2006).

Porém, pesquisas feitas com base nas avaliagdes externas revelam que ha
um grande numero de jovens entre 14 e 18 anos que ndo completam o ciclo do
ensino médio por motivos diversos como repeténcia, falta de motivacao e a falta de
significado da escola para o seu dia a dia, enfim, percebe-se um desinteresse do
jovem pelo ensino ofertado pela escola.

Dentro desse contexto, a matematica € uma das disciplinas analisadas nos
processo de avaliagbes externas, como SAEB e SAEP, que junto de resultados
percebidos no ambito escolar mostram a dificuldade do ensino e aprendizagem dos
conteudos dessa disciplina. Devido a resultados ndo satisfatorios atingidos por um
namero significativo de alunos, a matematica se torna muitas vezes rejeitada e
culturalmente temida. Entretanto, a aprendizagem, seja de qualquer area, segundo
Huete e Bravo (2006), ndo é resultado do desenvolvimento, mas é o proprio
desenvolvimento, pois exige do aluno uma auto-organizacdo; deste modo, o
professor precisa permitir que os alunos levantem suas préprias questdes gerando
hipéteses e modelos como possibilidades, estimulando o aluno a descoberta.

As pesquisas em Educacdo Matematica (WALLE, 2006), muitas vezes
mostram gque a compreensao e as habilidades sdo melhores desenvolvidas quando

os alunos podem investigar, apresentar novas ideias, criar, resolver e defender
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solucbes para problemas. Diante disso, torna-se necessario que 0s docentes
possam apostar em diferentes metodologias que proporcionem aos alunos
possibilidades para o desenvolvimento das habilidades acima citadas.

Dessa forma, Macedo (2005) fala sobre a importancia da dimenséo ludica no
processo de aprendizagem como condicdo para o desenvolvimento das criancas e
dos adolescentes e talvez a recuperacao do sentido original da escola. Para tanto, o
professor é o mediador entre os estudantes e o conhecimento cientifico, responsavel
pela organizacdo de um cenario que estimule e envolva os alunos, de maneira que
estes desenvolvam o aprendizado junto a um bem-estar na escola.

Diante de tais percepcdes e acdes em relacdo ao ensino de matematica na
escola € que esse trabalho tomou corpo junto a 12 série do ensino médio de uma
escola publica, no municipio de Guarapuava-PR. Era visivel a dificuldade que os
alunos encontravam no momento de ingressarem do ensino fundamental para o
ensino médio. Por um lado, os alunos demonstravam desinteresse pela matematica,
porém de outro, percebiam que ela estava presente no seu dia a dia. Porém, a
dificuldade encontrada estava em conseguir relacionar a matematica presente em
seu cotidiano com as atividades escolares.

Sendo assim, o desinteresse aliado a expectativa por aulas mais atrativas é
que levou a professora-pesquisadora a modificar a metodologia com a qual vinha
ensinando matematica nos ultimos anos, pois de acordo com Macedo (2005)
comunicar-se € condicdo de sobrevivéncia e conhecer diferentes formas de trocar
informacdes € um grande desafio para a sociedade, em especial para a educacao.

Considerando as afirmagdes de Macedo (2005), nas quais se coloca a
importancia da comunicagcdo para a troca de informacdes, € que se propds uma
pratica docente diferenciada, utilizando como atividades o jogo “Torre de Handi” e a
resolucdo de problemas juntamente com as parddias e seus respectivos
personagens. Assim, se estabeleceu a comunicacdo com os alunos pelo viés

auditivo, visual e sinestésico, favorecendo a dimensao lidica em sala de aula.
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4.1 ENCAMINHAMENTO DAS ATIVIDADES

As atividades ficaram distribuidas em quatro encontros no periodo de um
meés, organizados em oito atividades, ou seja, duas atividades por semana,

aplicadas em aulas geminadas.

4.1.1 Primeiro Encontro: Aplicagdo do Questionario Diagnostico e Momento de

Conhecer o Jogo “Torre de Hanaoi”.
Duracédo da atividade: 02 aulas

Contetdo trabalhado: Representacdo dos conjuntos numéricos e relacdo entre

conjuntos.
Objetivos:

e Diagnosticar inicialmente o interesse do aluno pelas aulas de matematica.
e Apresentar o jogo “Torre de Handoi” e suas propriedades.

¢ Relacionar o jogo “Torre de Handi” com os conteudos matematicos.

Atividade 1

Na intencdo de conhecer a opinido dos alunos da 12 série do ensino médio,
em relacdo ao que a matemética representa como disciplina curricular, a pesquisa
foi balizada inicialmente por um questionario com caracteristica diagnostica. Tal
instrumento foi aplicado em um grupo de 29 alunos, sendo estes o foco da pesquisa,
possibilitando assim, o trabalho a ser realizado, o qual se projetou como pesquisa
em peguena escala devido ao numero de pesquisados.

O instrumento em questao ofereceu a pesquisadora dados para analise da
sua pratica pedagodgica. Moreira e Caleffe (2008) enfatizam o uso eficiente do
tempo, pois as respostas sao imediatas a medida que se aplica o questionario no

ritmo do pequeno grupo e também a possibilidade de uma alta taxa de retorno.
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Figura 1: Momento da aplicacdo do questionario diagndstico
Fonte: Autora
Este primeiro encontro foi suficiente para a aplicacdo do questionario, que
era composto por oito questdes subjetivas, no qual o objetivo era ofertar aos
respondentes 0 mesmo material, ou seja, uma forma igualitaria de apresentar as
guestbes. Porém, mesmo apresentando os itens da mesma maneira aos
pesquisados, ocorreram variagbes nas respostas, pois como afirma Moreira (2008,
p. 131) este & o “verdadeiro reflexo da variedade de visGes e circunstancias dos
respondentes”, assim também servindo como um exercicio de autoavaligdo escolar
antes da aplicacdo da pratica pedagdgica em questao.
O questionario aplicado foi organizado e composto com as seguintes

questdes, conforme o quadro 2:

Questionario Diagndstico

1) Descreva: 0 que € matematica para vocé?

2) Vocé acha necessaria a matematica em sua vida? Onde?

3) Paravocé, a mateméatica vai além da sala de aula? Explique.

4) Como vocé se sente em uma aula de matematica?

5) E dificil aprender matematica? Por qué?

6) Como vocé gostaria que fossem as aulas de matematica?

7) Vocé ja sentiu vontade que uma aula de matematica ndo terminasse? Justifique.

8) Voce teve alguma experiéncia nas aulas de matematica que achou interessante e que te
trouxe satisfacao em apreender matematica?

Quadro 2: Primeiro questionario diagnéstico
Fonte: Autora
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Os pesquisados ndo demonstraram nenhuma resisténcia ao instrumento
investigativo, entdo por meio deste, se percebeu a imagem construida no decorrer
da vida escolar desses alunos quanto a disciplina em questdo. O processo de ensino
apresentado aos alunos fez com que eles ndo conseguissem desvincular a
matematica dos célculos e assim julgando-a complicada e, no desenrolar dos
conteudos, se transformando em uma matéria “chata” e rejeitada pelos pesquisados.
Mesmo tendo consciéncia que a mateméatica € um conhecimento necessério para o
dia a dia, os alunos néo se sentem competentes para reconhecer tal disciplina como
ferramenta para resolucéo dos problemas.

Verificadas as dificuldades que os alunos encontraram com a mateméatica na
sua vida escolar, as respostas do questionario revelaram que eles ndo conseguiam
perceber as aplicacbes que essa disciplina poderia ter fora da sala de aula, tal
observacgéao foi apontada em relatos como a do aluno 21: “As aulas de matematica
sao muito chatas e sem sentido, o professor fica falando palavras que eu nao
entendo, nem na sala e nem fora dela.”

Aprender matematica esta relacionado com a forma como o professor a
conduz na sala de aula, o relato do aluno 15 confirma essa proposicdo quando
escreveu: “A matematica parece ser sempre do mesmo jeito, o professor passa
exercicio no quadro e depois resolve, e assim acontece em todas as aulas.” O Aluno
22 confirmou a resposta anterior quando disse: “As aulas de matematica poderiam
ser diferentes, pois eu fico s6 fazendo exercicios, eu queria que as aulas fossem
mais dinamicas, quem sabe um dia eu goste de matematica.”

A analise do questiondrio serviu para perceber que os alunos tinham a
expectativa por aulas de matematica diferentes, prazerosas e significativas. No
entanto, o relato dos alunos permitiu concluir que eles ndo se sentiam confortaveis

nas aulas de matematica, esperando sempre a aula acabar o mais rapido possivel.

Atividade 2

Apos aplicagdo do questionario deu-se inicio a segunda atividade, na qual a
professora-pesquisadora langou uma pergunta ao grupo: “Alguém ja ouviu falar da
torre de Hanoi?” Entdo, apds alguns comentarios como: “Essa torre € de celular?”

(aluno 1), entre outros, o aluno 2 comenta: “Em uma aula de matematica da
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professora Maria’, ela dizia que esse jogo estimulava o raciocinio para aprender
matematica”. Dando sequéncia ao comentario, a professor-pesquisadora, perguntou;
“Mas alguém sabe a sua origem?” E a partir desse momento, apds nenhum aluno ter
manifestado conhecimento sobre o assunto em questéao, a professora-pesquisadora

retoma contando a histéria sobre a origem do jogo torre de Handi, conforme segue:

—
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%) A torre de Handi, também conhecida por torre de bramanismo ou
%] quebra-cabecas do fim do mundo, foi inventada e vendida como brinquedo,
no ano de 1883, pelo matematico francés Edouard Lucas. Segundo ele, 0 [«

: | jogo que era popular na China e no Japao veio do Vietna.

O matematico foi inspirado por uma lenda Hindu, a qual falava de |5
4 um templo em Benares, cidade Santa da india, onde existia uma torre
% sagrada do bramanismo, cuja funcéo era melhorar a disciplina mental dos
21| jovens monges. De acordo com a lenda, no grande templo de Benares,
~| debaixo da clpula que marca o centro do mundo, ha uma placa de bronze [
#| sobre a qual estdo fixadas trés hastes de diamante. Em uma dessas [\¥
| hastes, o deus Brama, no momento da criagdo do mundo, colocou 64
discos de ouro puro, de forma que o disco maior ficasse sobre a placa de |3
bronze e os outros decrescendo até chegar ao topo. A atribuicdo que os |5
monges receberam foi de transferir a torre formada pelos discos, de uma | .
haste para outra, usando a terceira como auxiliar com as restricdes de
movimentar um disco por vez e de nunca colocar um disco maior sobre um
41 menor. Os monges deveriam trabalhar com eficiéncia noite e dia e, quando [558
~ | terminassem o trabalho, o templo seria transformado em p6 e o mundo [ £
acabaria.
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Figura 2: Historia sobre a “Torre de Hanéi”

Fonte: http.pead.faced.ufrgs.br/sites/publico/eixo3/ludicidade/conc_de_ludico.html.
Acesso em 25 ago. 2012.
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A partir desse momento se estabeleceu um ambiente favoravel para a
apresentacdo do jogo, pois a curiosidade dos alunos fez com que a professora-

pesquisadora pudesse mostrar o jogo “Torre de Hanaoi” (figura 3).

" Maria: Nome ficticio da professora de matematica do aluno 2, quando fez 7° ano do ensino
fundamental.
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Figura 3: O jogo “Torre de Hanéi”
Fonte: Autora

Apods apresentacdo da histéria e do tabuleiro da torre de Handi, foram
organizados os alunos em treze duplas e um trio, contabilizando o manuseio de
quatorze tabuleiros da torre de Hanoi. Nesse momento, verificou-se a importancia de
proporcionar a dimensao ludica em sala de aula, pois confirmando a fala de Macedo
(2005), os alunos se tornaram protagonistas naguele momento, sendo responsaveis
por suas acdes dentro de seus préprios limites de desenvolvimento diante do
recurso disponibilizado.

O jogo como um recurso metodolégico oportuniza a interacdo entre os
alunos em sala de aula e a partir das discussdes geradas cria-se um envolvimento
capaz de promover maior participacdo, cooperacdo, respeito mituo e pensamento
critico entre eles em qualquer area do conhecimento. Pois, segundo Smole e Diniz
(2007), nas aulas de matematica o jogo é usado como uma estratégia de ensino e
aprendizagem que permite alterar o modelo tradicional. Entdo, para melhorar o
desempenho dos alunos a professora-pesquisadora explanou para todos como era o

jogo e como jogar.

Regras do jogo

1°)0O jogo é composto de um tabuleiro com trés furos e a distancia entre estes deve ser
proxima da medida do didmetro do disco maior, sabendo que sdo seis discos concéntricos,
com diametros diferentes e com um furo central para o encaixe em um dos trés pinos de

madeira 0s quais sdo encaixaveis nos furos sobre o tabuleiro.

2°) O desafio deste jogo consiste em transferir os discos, que devem estar inicialmente
empilhados em um dos pinos em ordem decrescente de tamanho, com o maior deles na base

€ 0 menor no topo.

3% Esta transferéncia pode ser feita para quaisquer dos outros pinos livres, no menor niimero
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de movimentos possiveis, movendo apenas um disco de cada vez e sem sobrepor um disco

maior sobre outro menor.

4°) A disposicéao final dos discos deve ser igual a do inicio do jogo, porém em pino diferente
do inicio do jogo.

590 ndmero minimo de movimentos necessarios para resolver o problema depende do

namero de discos e a partir dessa dependéncia, o objetivo é descobrir, de forma dedutiva a

relacdo matematica existente entre eles.

Quadro 3: Regras do Jogo “Torre de Hané6i”
Fonte: Matematicativa

Ao se pensar nesse jogo como um recurso metodoldgico, é importante ter a
consciéncia de que os alunos ao aprenderem, ndo o fazem como meros
assimiladores de conhecimento, afirma Kishimoto (2005), pois no processo de
aprendizagem ha componentes internos que ndo podem ser ignorados pelos
educadores. Segundo Coll (1994 apud KISHIMOTO, 2005, p. 75),

a ideia de um ser humano relativamente facil de moldar e dirigir a partir do
exterior foi progressivamente substituida pela ideia de um ser humano que
seleciona, assimila, processa, interpreta e confere significacbes aos
estimulos e configura¢®es de estimulos.

Logo, com o objetivo de se trabalhar com a criticidade do aluno e na
intencdo de sair do padrdo da aula expositiva, na qual os alunos assumem o papel
de simples transmissores e receptores de conhecimento, € que se propds 0 jogo
“Torre de Handi”, para explorar a relagdo de dependéncia entre dois conjuntos
numéricos.

O jogo foi executado de forma individual e independente de acordo com as
propriedades e regras anteriormente descritas, porém lembrando que havia quatorze
torres para o desenvolvimento do trabalho, por isso a disposi¢cdo dos alunos em
grupos. Dentro dos grupos formados, cada aluno anotou em seu caderno o resultado
de cada jogada a partir do primeiro disco. A organizacao dos dados foi feita por meio
de tabela disposta em duas colunas, uma para o numero de discos e outra para o
namero de movimentos. A cada disco que o aluno tinha que transpor para o outro
pino ele anotava a relagdo entre o numero de discos e a quantidade do seu

respectivo movimento.
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Os alunos jogavam alternadamente entre eles, em seguida anotavam os
resultados. Para o primeiro e o segundo discos ndo houve duvidas em relacdo as
jogadas, porém, a partir do terceiro disco os alunos ja mostravam um grau de
dificuldade maior na hora de transpor os discos maiores, 0S quais nao podiam
sobrepor os menores. Nesse momento a professora-pesquisadora interviu, de forma
a discutir de acordo com as regras as possibilidades de um nimero minimo de

movimentos.

Figura 4: Descobrindo o nimero de movimentos para trés discos
Fonte: Autora

Retomando com o grupo, a professora pediu: “Yamos comecar com o
primeiro disco.” Em seguida continuou conforme a sequéncia do jogo, assim
anotando na lousa a mesma tabela que os alunos haviam iniciado no caderno, que
possuiam a seguinte disposi¢cado nas respectivas colunas: um disco um movimento;
para dois discos trés movimentos. E nesse momento a professora parou e pediu que
eles ajudassem a fazer os movimentos com ela para os trés discos. Os alunos
estavam envolvidos e curiosos para a proxima descoberta, conforme a figura 4, e no
grande grupo alunos que ja tinham conseguido os movimentos ajudaram os colegas
naquele momento, pois enquanto a professora executava 0s movimentos para
todos, eles acompanhavam com as suas torres. Smole e Diniz (2007) afirmam que o
jogo promove a socializacdo e a interacdo dos participantes, em uma dimensao
lidica pelo bem-estar que esse momento possa proporcionatr.

A professora concluiu os movimentos com a ajuda dos alunos, os quais
perceberam que para trés discos fariam sete movimentos. Entdo se deu sequéncia

ao jogo, no momento do quarto disco o aluno 4 disse: “Sao doze movimentos!”
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Imediatamente o aluno 5 afirma: “Sao quinze movimentos”, entdo a professora
questiona para todo o grupo: “Sera que é doze, quinze ou existe alguma outra
possibilidade de movimentos?” Nesse momento, percebeu-se que a maioria dos
alunos tinham chego a quinze movimentos; inclusive a aluna 7 pede para executar
0S movimentos junto com a turma, pois quem tivesse duvidas poderia visualizar
nesse momento. A professora oportunizou a aluna a contribuir com os seus colegas
e na atitude desta aluna a professora percebeu no grupo que varios alunos se
encorajaram a desenvolver os movimentos na torre de Handi, despertando
curiosidade e autoconfianca.

Sendo assim, percebeu-se que os alunos construiam as etapas do jogo a
medida que o desafio era maior e na superacdo adquiria-se a consciéncia da
realizacdo correta dos movimentos, pois esse jogo conduz por meio de suas regras
inexoravelmente ao numero minimo de movimentos; os alunos perceberam a
importancia da menor peca em jogo, que orientava o sentido da rotacdo para todas
as jogadas. Acompanhando a evolucdo do grupo em relagdo a “Torre de Handi”, &
que se considera a relevancia do planejamento de forma construtiva do trabalho
pedagogico com o jogo em sala de aula, pois de acordo com Machado (2012), se
nao houver a preocupacdo do professor com o processo de construgdo sem mostrar
respostas imediatas, pode-se levar o aluno ao desencanto pelo material proposto.

Finalizando esse momento, a tabela ficou definida da seguinte forma:

Tabela 1: Relagcdo entre o niumero de discos e movimentos

N° de discos N° de movimentos
1 1
2 3
3 7
4 15
5 31
6 63

Fonte: Autora

As colunas determinam dois conjuntos numéricos, discos e movimentos e a
medida que o0 jogo se desenvolveu descreveu-se 0 sequenciamento desses

nameros dentro de cada conjunto.
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Entretanto, algo relevante aconteceu na construcdo da tabela. No momento
em que se deparou com cinco discos, o aluno 8 questionou a professora: “Eu posso
fazer o numero de movimentos para cinco discos, sem utilizar a torre de Handi?
Porque eu acho que vao dar 31 movimentos.” A professora indagou: “ Como vocé
concluiu essa resposta? E o aluno responde: “Professora, olhando a coluna dos
movimentos, até quatro discos, eu percebi que o que vem depois é sempre o dobro
mais um, entdo para cinco discos € 2 x 15 = 30 mais 1, ou seja 31 movimentos.”
Nesse momento mais trés alunos chegaram a mesma concluséo, assim promovendo
a informacéo para a maioria da turma, a qual ndo demorou para completar a tabela
com seis discos.

Nesse momento da aplicacdo do trabalho, percebeu-se que a dimenséo
ladica havia sido atingida. Pois ao executar os movimentos na torre de Handi foi
criado um clima de descontracdo, divertimento e principalmente se estabeleceu a
arquitetura de estratégias vencedoras a medida que cada aluno conseguia descobrir
0 numero minimo de movimentos para o jogo. Para tanto, Machado (2012) define
nesse caso, que O jogo assumiu 0 aspecto pratico-utilitario, pois no contexto o
objetivo da “Torre de Handi” era de construir o conceito das relagbes matematicas

entre dois conjuntos nuMéricos.

4.1.2 Segundo Encontro: Construcdo da Relacdo Biunivoca entre os Conjuntos

Discos e Movimentos Aliada a uma Pardédia.

Duracéao da atividade: 02 aulas

Conteudo trabalhado: Relagdo biunivoca entre conjuntos, Conjunto Dominio,

Conjunto Contradominio e Conjunto Imagem.
Objetivos:

¢ Relacionar os conjuntos numéricos oriundos do jogo “Torre de Hanoi”.

e Construir juntamente com os alunos o conceito de funcdo a partir da relacéo

biunivoca entre o conjunto de discos e o conjunto dos movimentos.

e Conceituar conjunto dominio, contradominio e imagem sem o envolvimento

de fé6rmulas matematicas.
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e Identificar os conjuntos dominio, contradominio e imagem a partir das

relacdes biunivocas entre o conjunto dos discos e dos movimentos.

e Apresentar a parodia e o personagem “skatista”, para assimilacdo dos

contetudos propostos nessa atividade.

Atividade 3

A importancia do jogo no processo educativo transcende o simples ato de
jogar. Existe uma intencdo, ou seja, uma metafora em trazer contetdos e conceitos
educativos para dentro do jogo, que assume a dimensdo da analise preparando o
terreno para uma desejavel transferéncia de certas atitudes, relacionando o
conhecimento cientifico ao ato de jogar.

De acordo com as palavras de Machado (2012, p. 49),

em qualquer jogo, no entanto, quase sempre estdo presentes significacdes
metaféricas, que sobrelevam todas as outras, caracterizando uma dimensao
alegodrica cuja importancia, a nosso ver, tem sido mitigada.

Dando inicio a atividade 3, a professora-pesquisadora chegou na sala de
aula vestida com uma caracterizagdo que ela chama de “Skatista”; essa figura
representada pela professora em questdo, surgiu da necessidade de criar um
cenario de forma ladica com um personagem que estabelecesse empatia e uma
comunicacdo mais intensa com os alunos do 1° ano do ensino meédio, conforme a
figura 5. Para tal, a professora se utilizou de vocabularios e trejeitos que faziam
parte do contexto dos “skatistas”. Essas caracteristicas para o personagem
surgiram da percepcdo de que os jovens na faixa de idade dos pesquisados séo
normalmente adeptos a esse esporte, ou seja, 0 skate, uma vez que € praticado em
lugares que promovem socializagdo, interagdo e “adrenalina”, caracteristicas que os
jovem constantemente buscam nos locais que frequentam. Portanto, o personagem
vem atender tais necessidades desses jovens, além de ser também responsavel por
uma parddia em ritmo de “rap”, que contextualiza o conteudo a ser estudado nessa

aula.
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Figura 5: Foto do personagem “Skatista”
Fonte: Autora

Ao professor cabe a responsabilidade de explorar cenarios motivacionais,
que incentivem o aluno a criatividade movida pelo desafio no ato de aprender de
forma ladica e espontanea, (GRANDO, 2008).

No contexto apresentado, a professora-pesquisadora propds um novo
momento a partir da tabela que foi construida na aula anterior, pedindo aos alunos
gue transpusessem para a folha sulfite que ela entregara no inicio da aula. Assim, os
alunos refizeram suas tabelas novamente, momento este que serviu de revisdo da
aula anterior, pois a professora foi recordando os passos feitos para a elaboragéao da
tabela.

A partir dai, conforme a figura 6, a professora propds um desafio inicial, no
qual eles acrescentariam na tabela o numero de discos igual a sete, entdo a
professora perguntou: “E ai “Mano”, quantos movimentos serdo necessarios?”
Lembrando que os alunos nessa aula ndo estavam de posse do jogo “Torre de

Hanoi”.
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Figura 6: Tabela alunal0
Fonte: Autora
De acordo com o que a professora previa, ndo demorou a varios alunos
responderem que bastava fazer 63 + 63 = 126, entdo seria 126 + 1 = 127

movimentos e assim completaram a tabela, como segue a figura 7.

dinecgs —eacyian et O
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Figura 7: Tabela aluna 27
Fonte: Autora

Superado esse momento, a professora seguiu questionando: “Quais sao os
conjuntos gerados pela “Torre de Handéi”?” Entdo diante a elaboragdo da tabela foi
imediata a resposta, 0s quais identificaram como conjuntos 0 numero de discos e 0
namero de movimentos. De posse dessa informacgéo a professora pediu aos alunos
gue a ajudassem a escrever os dois conjuntos e ela iria reproduzindo a fala deles na

lousa. Os alunos tinham duvida como representar tais conjuntos fora da tabela,
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entdo a professora retomou alguns conceitos de conjuntos, para relembrar aos
alunos como nomear e representa-los.

Para esse momento especifico, a representacdo por diagramas seria mais
conveniente, logo a professora recordou e definiu a representagao por “diagrama de
Venn”, explicando que o nome dado era devido ao estudioso inglés John Venn que
havia desenvolvido os diagramas para o trabalho com os conjuntos no século XIX;
porém, somente em 1960 esse conceito fez parte do curriculo escolar. Também se
tinha necessidade de nominar os conjuntos, entédo a professora retomou que todo o
conjunto na matematica era nominado por uma letra maiuscula latina; sendo assim a

sequéncia da conversa se descreveu na lousa da seguinte forma:

M

aa b~ WO DN B

Figura 8: Diagrama de Venn
Fonte: Autora

Nessa explanacgdo, ficou definido o conjunto do numero de discos de
conjunto D e o conjunto do numero de movimentos de conjunto M, ambos
representados no diagrama de “Venn”. Posteriormente, a professora na personagem
da “skatista”, diz: “Oh mocgada, se liguem que agora devemos escrever toda essa
“paradinha” da lousa na folhinha que eu dei!”

Apoés os alunos terem em suas folhas toda a explicacédo feita na lousa, a
professora pediu que relacionassem os conjuntos de acordo com o jogo “Torre de
Hanoi”, pois se tinham os conjuntos a partir da situagdo criada. Os alunos nao
demonstraram dificuldades em relacionar o nimero de discos com seus respectivos
movimentos, pois a discussao sobre essa relacdo era constante na aula.

Dando sequéncia as atividades, a professora perguntou: “Vocés podem me
falar quais as caracteristicas que vocés perceberam na relagao “sinistra” desses dois
conjuntos?” O aluno 19 respondeu: “Entdo assim professora, cada disco tem o seu

movimento e essa relacdo parece que forma duplinha!” A professora no papel de
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mediadora, concorda com Freire (1986, p. 15), quando ele diz que “[...] deve-se
estabelecer uma atmosfera em que os estudantes concordem em dizer, escrever e
fazer o que é auténtico para eles, pois a motivacao faz parte da acao”. Na intencao
de envolver cada vez mais os alunos, a professora partiu da fala do aluno 19 e
propds ao grupo que escrevessem na folha as duplas numéricas que foram criadas
pelo jogo. Entdo, a cada instante o dialogo entre professora e alunos se aproximava
dos conceitos que ela planejara para essa aula, pois a intengao era que os alunos
percebessem a relagao “dois a dois” que se estabeleceu entre o numero de discos
com seu respectivo movimento. Assim, a figura 9, traduz esse momento da aula, no
qual a professora escreveu na lousa as relagfes entre os elementos dos diagramas,

conforme os alunos iam falando e também descrevendo os pares formados.
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Figura 9: Momento de relacionar os conjuntos
Fonte: Autora

O proximo passo era conceituar, a partir das consideracfes dos alunos, a
relacdo que ficou estabelecida entre os elementos dos conjuntos D e M. Para tanto,
a professor-pesquisadora continuou com perguntas como: “Como podemos escrever
tais consideragdes sobre a relagdo do conjunto D com o conjunto M?” Alguns alunos
se manifestaram dizendo que para cada disco tinha o seu proprio movimento e
também que o numero de movimentos crescia muito rapido e nao imaginavam
quanto tempo os monges da historia do jogo “Torre de Handi” iriam demorar em
transpor 64 discos para outra haste. Diante de tais colocagdes, a professora tornou
relevante a primeira observacdo quanto a relacdo dos discos e movimentos, pois

essa era uma das consideragfes que aguardava dos alunos para dar inicio a



74

conceituacao de funcao.

Atividade 4

Partindo da premissa que cada disco tinha o seu proprio movimento, foi
entdo que a professora lancou a pergunta: “Sera possivel sobrar algum disco no
conjunto D, mesmo que coloque quantos discos se queira?” Os alunos refletiam e
respondiam diante das suas limitacdes, que todo disco tem o seu movimento, porém
se 0 numero de discos fosse maior que 10, os movimentos se tornariam
gigantescos.

Nesse momento a professora colocou a seguinte frase na lousa e perguntou
se os alunos concordavam com ela: “Na relacédo entre D e M, ndo sobram discos no
conjunto D e cada disco tem seu unico numero de movimentos”. Com a construgéo
dos diagramas, eles perceberam que era essa situacdo que estava representada,
sendo que o aluno 15 comentou: “Professora, quando fizemos os diagramas de
Venn, foi isso que aconteceu, mas s6 colocamos até sete discos”. Entdo, percebeu-
se que a compreensdo relacional, tem tanto um efeito afetivo como também
cognitivo (WALLE, 2009). Quando as ideias sao bem compreendidas e adquirem
significados, o estudante tende a desenvolver uma autoimagem positiva sobre a sua
habilidade para aprender e compreender matematica. Ha um sentido definido de “Eu
posso fazer isso! Eu compreendo!”. E ndo ha razao para temer ou se preocupar com
conhecimento aprendido de forma relacional.

Diante de tais observacgdes a professora definiu que a relacao feita entre os
elementos desses dois conjuntos D e M chamava-se de relacdo biunivoca e
matematicamente essa relacdo recebe o nome de funcdo. Essa forma especial de
chamar essa relacdo assim o era porque cada disco tinha seu Unico movimento e
nunca teriam discos sem um namero proprio de movimentos. Dando sequéncia a
conversa, a professora perguntou para o grupo: “Mas quem comanda a “Torre de
Handi”, sdo os discos ou os movimentos?” Em seguida, varios alunos responderam
gue sO poderia ser os discos, porque era com o aumento deles que o jogo ficava
mais dificil. Essa informacao serviu, portanto, para concluir o comentario que quem
‘domina” o jogo sdo os discos, tornando-o cada vez mais complexo; assim a

professora definiu o conjunto D dos discos de conjunto dominio da funcéo.
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Lembrando que cada disco formava um par com o seu movimento, a
professora nominou o nimero de movimentos como elementos do conjunto imagem
da funcédo, portanto o par devia ser escrito de forma ordenada (D;M), porque o
dominio € que define a imagem formando o que chamamos de par ordenado da
funcdo. “Esse par ordenado, posteriormente sera localizado num plano chamado
cartesiano”, comentou a professora, “agora precisamos trabalhar com o conjunto
dominio e o conjunto imagem”. A professora pediu para que os alunos fizessem na
folha a classificacdo dos conjuntos de acordo com a discusséo realizada, como

mostra a figura 10.
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Figura 10: Atividade aluno 18
Fonte: Autora

Fortalecendo a discusséo, a professora acrescentou aos conceitos formados
que o conjunto dos movimentos — M, poderia conter qualquer nimero real, porém os
movimentos teriam sempre uma relagéo biunivoca com os discos. Assim o conjunto
M também poderia ser chamado de contradominio da funcdo, o qual contém o
conjunto imagem.

Tornando geral o conceito de fungdo no contexto matematico, a professora-
pesquisadora definiu que a funcdo existe a partir da relacdo biunivoca entre dois
conjuntos quaisquer, no qual o conjunto A & composto por qualquer valor “x”
representando os valores do dominio da funcdo e como ja explorado cada dominio

produz a sua imagem agora nominada de “y”, formando os elementos que estédo

contidos no conjunto contradominio B, assim construindo os pares ordenados da
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funcao (x;y), ou seja, (dominio; imagem).

Procurando uma forma de intensificar a comunicacdo com os alunos, a
professora recorreu a criagdo de um texto com funcdo sociointerativa que
apresentou ao grupo em forma de parddia. Para tanto, foi proposta uma forma
organizada de sistematizar os conceitos construidos com o grupo, por meio de um
discurso enunciativo, pois como afirma Marchuschi (2008), na comunicacao
linguistica ndo se distinguem fala e escrita quando assumem caracteristicas de
intertextualidade. A parddia, como um “canto paralelo”, assume nesse momento da
aula o papel de intertexto para a assimilacdo dos conceitos, pois a musica € uma
forma de linguagem que atinge a dimensao ludica pelas sensacfes de prazer que
essa possa causar e que por meio do seu ritmo reestabelece conexdes cognitivas
despertando a compreenséo relacional.

Desta forma, trabalhar com a parddia aliada ao personagem “skatista”, €
utilizar a linguagem gestual, visual, grafica (desenho ou escrita) e verbal nas
diferentes formas de comunicagdo, apresentadas em um contexto de situagéo-
problema com o jogo (MACEDO, 2005), que possibilita ir além da pratica pedagdgica
da leitura, escrita e célculos.

Assim, a parodia apresentada pelo “skatista”, assume caracteristicas de
instrumento, atividade cognitiva e atividade sociointeracionista, como propde
Marchuschi (2008), pois transmite a informacdo pela criacdo e expressdo do
pensamento assumindo a forma de representacdo conceitual para relacionar
aspectos socio-histéricos e sociointerativos.

Assumindo a relacéo de intertextualidade, ou seja, a presenca de um texto
dentro de outro texto, apresentado no ritmo de “rap”, estilo musical que faz parte do
rol social dos jovens pesquisados, € que se propO0s a parddia para efetivar o
aprendizado do conceito de funcdo, conjunto dominio e imagem representada pela

seguinte composi¢ao da pesquisadora:
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“UMA RELACAO DE A EM B”

UMA RELACAO DE AEM B
E FUNCAO QUANDO ACONTECE O QUE?
QUANDO EM A NAO SOBRAM ELEMENTOS
E NAO PODE SAIR DUAS SETAS!
QUANDO EM A NAO SOBRAM ELEMENTOS
E NAO PODE SAIR DUAS SETAS!

E O CONJUNTO A
E NOSSO DOMINIO
E O B CONTEM A IMAGEM!

E O CONJUNTO A
E NOSSO DOMINIO
E O B CONTEM A IMAGEM!

Quadro 4: Parédia “Uma Relagao de A em B”
Fonte: Autora

Essa composicéo faz parte da obra Matematicriando, cujos direitos autorais
estdo registrados juntamente com mais 12 parddias de autoria da pesquisadora na
Fundacéo Biblioteca Nacional — Ministério da Cultura, Escritério de Direitos Autorais
na cidade do Rio de Janeiro-RJ, com o numero de registro: 504.099, conforme
anexo A.

Apoés apresentacdo da parddia, a professora convidou os alunos a cantarem
com ela esse “rap da funcao”, pois seria uma forma de compreender por meio da
letra da musica e assimilar os conceitos com o ritmo proposto. Imediatamente os
alunos comecaram a cantar e durante aquela semana na escola sempre havia um
comentario na hora do intervalo, na sala dos professores, que os alunos da 12 série
andavam cantando um rap com uma letra diferente; os alunos entdo explicavam
para os outros professores que estavam aprendendo funcdo matematica.

Encerrando a atividade 4, a professora-pesquisadora langcou um desafio para
0 grupo: a resolucdo de uma situagcdo-problema que teriam que relacionar o0s

conceitos construidos com a ajuda do “skatista e a sua parodia”, conforme mostra a
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atividade da aluna 5:
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Figura 11: Atividade da aluna 5
Fonte: Autora

Essa situacdo-problema fez parte do diagndstico avaliativo em relacdo ao
conteudo proposto; percebeu-se que, a medida que se relaciona a matematica em
um contexto significativo do dia a dia dos alunos aliado a recursos metodoldgicos, a
capacidade de resolucdo é maior devido a compreensao relacional que os alunos
fazem. Foi uma atividade bastante satisfatéria aos olhos da pesquisadora, visto que
a maioria dos alunos havia compreendido o conceito de funcdo, conjunto dominio,
contradominio e imagem. As dificuldades apresentadas eram devido a escrita errada
do problema, ortografia ou falta de atencdo no momento que a professora ditou o
texto para a resolucédo na folha.

4.1.3 Terceiro Encontro: Construgcdo dos Conceitos das Funcdes de 1° e 2° Graus

por Meio da Resolugao de Problemas.

Duracéao da atividade: 02 aulas
Conteudo trabalhado: Funcéo de 1° grau e Funcgéo de 2° grau.
Objetivos:

e Construir juntamente com os alunos o conceito de funcédo do 1° grau e funcao

do 2° grau.
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e Apresentar uma situacao-problema de forma ludica e contextualizada por

meio da personagem “Maria a mais bonita”.
e Reproduzir as relacées do problema em tabelas e graficos.

e Apresentar a parddia para assimilacdo dos conteldos propostos nessa
atividade.

Atividade 5

Na perspectiva de Onuchic (1999), compreender deve ser o principal
objetivo do ensino, pois o aprendizado de matematica deve ser autogerado pelo
aluno, contrario aos modelos que o aprendizado € imposto pelo professor ou por
livros didaticos. Trabalhar o ensino e a aprendizagem por meio da resolucdo de
problemas é acreditar na ideia que entender é essencialmente relacionar, ndo se
utilizando da matematica como mera ferramenta para resolver problemas, mas que
possa ser um meio de adquirir conhecimento como um processo no qual pode ser
aplicado naquilo que se sabe previamente.

Partindo desse contexto € que a professora-pesquisadora no terceiro
encontro, no papel de uma nova personagem, “Maria a mais bonita”, uma
cangaceira como mostra a figura 12, chega da cidade de “Chic Chic”, interior do
Nordeste acompanhada de seu “jeguinho Jicd”, trazendo com ela um problema para

ser resolvido em sala de aula.

Figura 12: Personagem “Maria a mais bonita”
Fonte: Autora
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Logo depois da sua apresentacao, a professora indagou para o grupo assim:
“Jegue Jicd, meu veiculo sem motor, precisa ficar num cercadinho para se
acomodar. Entdo, “Maria a mais bonita” precisa ajudar seu companheiro de viagem,
fazendo um cercadinho de formato retangular com 100 metros de corda, material
este que trouxe em sua bagagem. Logo, quais as dimensdes do retangulo para que
o cercadinho de “Jicd” tenha maior area possivel?”

Nesse cendrio ludico, segundo Machado (2012), a alegoria trata a realidade
concreta entrelagada com a constru¢do do conhecimento. O problema é o elemento
gue inicia o processo de constru¢cdo do conhecimento, de modo que contribua na
formacdo dos conceitos antes mesmo da apresentacdo da linguagem matemaética,
como afirmam Schroeder & Lester (1989 apud Onuchic, 1999). A matematica de
forma contextualizada é importante ndo sé para aprender, mas principalmente para
fazer matematica. O ensino e a aprendizagem quando se iniciam por uma situagao-
problema expressam aspectos-chave do conteludo a ser explorado que séo
desenvolvidos por respostas a varios problemas que a contextualizacdo tem por
funcao gerar.

A forma ludica de apresentar o problema tem por objetivo envolver os alunos
no contexto criado pela historia da personagem, na qual a pesquisadora fez a fungéo
de mediadora promovendo com os alunos a busca por alternativas para resolver o
problema relacionando e discutindo ideias. Sendo assim, os alunos comegaram a
discussdo no grupo, comentando sobre a forma retangular do cercadinho;
aproveitando o momento a professora pede aos alunos que estéao dispostos, na sala
de aula em um semicirculo, para representarem com a corda que ela tira de sua
bolsa, como fazer uma forma retangular, conforme a figura 13. A professora propde
para o grupo imaginar que a corda tem comprimento de 100 metros, pois a situacao

€ simulada para instigar a criatividade dos alunos pesquisados.
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Figura 13: Corda para formar o retangulo
Fonte: Autora
Diante da afirmacdo do comprimento da corda, a professora convida dois
alunos para que pudessem estica-la de modo que construissem um retangulo no
chdo da sala de aula. Apds o convite, os alunos se manifestaram para ajudar a

professora e esticaram a corda conforme a figura 14.

Figura 14: Retangulo feito pelos alunos
Fonte: Autora

No momento que o retangulo foi feito no chao, a professora pergunta para os
alunos: “Todos concordam que essa forma € de um retangulo?” E os alunos em uma
mesma fala responderam que a corda estava em formato retangular e em seguida a
professora pede ajuda aos alunos: “Entdo, meninos € meninas, como podemos
definir o retangulo?” A aluna 15 responde: “E uma figura fechadinha com quatro
lados.” Em seguida a aluna 23, complementa dizendo: “Os lados s&o paralelos, ou

seja, um ao lado do outro.”
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Partindo desses comentarios, a professora-pesquisadora, de acordo com a
fala das alunas, seguiu pedindo para mostrar na corda quais lados eram paralelos e
a maioria respondeu dizendo que eram os lados que n&o se cruzavam e o aluno 3
comentou: “Os dois lados menores e os dois lados maiores.” Para tanto, a
pesquisadora ainda indagava: “Por que o nome retangulo?” Foi quando o aluno 28
disse, que os lados se encontravam de modo a ficarem retos, e a professora
novamente interviu com outra pergunta: “O que temos no encontro desses lados?” A
aluna 2 imediatamente questiona: “Professora, isso ndo sdo os angulos de noventa
graus?” Entdo a aluna 7, que estava ao lado da aluna 2 confirma dizendo: “Esses
angulos sao chamados de angulos retos, deve ser por isso que se chama retangulo.”

De posse de todas essas informacdes a professora sistematizou o0s
comentarios concluindo com a seguinte fala: “Ainda bem que “Padinho Pade Cisso”
me ajudou encontrar vocés, pois vocés sao muito sabidos!” Entdo a professora
continuou dizendo: “Quando a figura é fechadinha, chamamos matematicamente de
poligono convexo e como a figura foi feita no chdo podemos dizer que ela é plana.
Portanto, retangulo € um poligono de quatro lados, paralelos e iguais dois a dois
formando quatro angulos de noventa graus, entdo vamos desenhar na lousa.”
(Figura 15).

Figura 15: Definindo retdangulo com os alunos
Fonte: Autora

Seguindo a conversa entre a professora e os alunos, colocando o retangulo
na lousa, ela questiona: “Mas como relacionar os 100 metros com a corda em

formato retangular?” Quando a professora fez essa pergunta ela estava caminhando
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em cima da corda que os alunos haviam arrumado no chdo, entdo alguns alunos
timidamente murmuraram que a corda formava os lados do retangulo. De acordo

com o contexto, Walle (2009, p. 85) afirma que,

de maneira interessante e talvez surpreendente para alguns, a abordagem
de ensino baseada na resolucéo de problemas é o melhor modo de ensinar
matematica e atender a diversidade de estudantes. [...] as criancas dao
sentido a matemética ao seu modo, trazendo aos problemas s6 as
habilidades e ideias que possuem.

Nesse contexto, a pesquisadora instiga os alunos quando pergunta: “Alguém
sabe como relacionar na matematica esse valor de 100 metros na corda?”

Dois alunos falam no impulso que era a area, porém o aluno 13 comenta:
“Professora, entdo podemos dizer que a soma dos lados do retangulo vale 100
metros!” E o aluno 11 conclui: “Esse € o perimetro do retdngulo.” E a professora
comenta: “Mas que palavrinha linda perimetro!” E alguns colegas concordavam em
voz baixa dizendo que era isso mesmo. Normalmente percebemos que os alunos
fazem confusdo ao se falar de perimetro e area pela falta de entendimento dessa
semidtica matemética.

Sistematizando essas informacdes a professora retoma o desenho do
retangulo e pede aos alunos para ajudar escrever uma expressao qgue represente o
perimetro de 100 metros, entdo surge a necessidade de representar os valores dos
lados de forma generalizada, para que o0s alunos percebam quais sdo as
possibilidades de construir esse retangulo de perimetro 100 metros, conforme a

ilustracdo a seguir:

Sabendo que o objetivo do problema é encontrar as dimensdes do retangulo
com maior area possivel, a professora solicita dos alunos as possibilidades de

retangulos para o perimetro dado, logo os alunos vao dando sugestfes de lados que
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vao sendo registrados na lousa, assim como os retangulos de lados 10 m X 40 m, 30

m X 20 m, conforme as figuras abaixo:

30m

40 m

Entretanto, a professora segue questionando: “Se a soma dos lados € 100

20m

metros, por que esses lados podem formar esse retangulo se somam 50 metros?” E
nesse momento a aluna 23 responde: “O retdngulo possui quatro lados, por isso
multiplica por dois cada lado.” Imediatamente a professora perguntou: “Como
podemos organizar esses dados, serd que ha uma forma de escrever esses valores
para verificar se temos mais possibilidades?” Alguns alunos propuseram escrever
em cada linha do caderno, outros colocavam aleatoriamente, entdo a professora
comentou sobre a possibilidade de construir uma tabela para organizar os dados da

seguinte forma, como mostra a tabela 2:

Tabela 2 - Possiveis lados do retangulo de perimetro 100m

Lado “x”’(m) Lado “y”(m) Perimetro — 100m
0 50 100

10 40 100

20 30 100

30 20 100

40 10 100

50 0 100

Fonte: Autora

Foram usados, intencionalmente, os valores de dez em dez para os lados do
retangulo, facilitando o entendimento das possibilidades. Apés a construgdo da
tabela 1, os alunos perceberam nas suas hipéteses que os lados variavam de 0
(zero) a 50 metros, porque ficou estabelecido o perimetro de 100 metros.

Outro questionamento surgiu em relacdo aos lados 0 x 50 m, entretanto
alguns alunos tinham percebido que se esticassem a corda com 50 m juntariam o0s
lados e formariam uma reta. Sendo assim, qualquer retangulo com esse perimetro

pode ser expresso por: 2x + 2y = 100 m, quando se duplica os lados, somam e em



85

seguida simplificando tudo por dois, para tanto a expressao se resume em: X +y =
50 m.

Dessa forma ficou estabelecida uma expressdo matematica para o perimetro
do retangulo. No momento seguinte, a professora-pesquisadora que é a mediadora
desta situacao-problema, levanta outra questdo, agora sobre a area do retangulo:
“Vocés lembram a condi¢cao para acharmos as dimensées do retangulo?” A aluna 2
responde: “Deixar “Jico” confortavel com a maior area do retangulo.” Diante o
contexto, Macedo (2005) afirma em suas palavras que a dimensao ludica deve
atingir os seguintes objetivos: 1) Trazer prazer funcional. 2) Ser desafiador. 3) Criar
possibilidades ou dispor delas. 4) Possuir dimensdo simbdlica. 5) Expressar-se de
modo relacional. Com essas condigcbes se desfaz conceitos que o ludico é
necessariamente algo agradavel na perspectiva daquele que realiza a atividade,
mas eficiente com aquele que participa do processo.

Para tanto, a investigacdo continua, mas agora para a area do retangulo em
questdo, e se inicia quando a professora pergunta para os alunos: “Olhem onde
vocés estdo pisando, como podemos achar a area do chdo-superficie da sala de
aula?” Essa sala possuia revestimento de lajotas no chdo. N&o foi dificil aos alunos
perceberem gue contando o nimero de lajotas na largura e também no comprimento
da sala, eles chegariam ao ndimero total de lajotas ao multiplicar os valores. De
posse dessa informacdo, a professora relacionou o chdo da sala de aula com o
retdngulo do problema e perguntou: “Qual a area do retangulo-cercadinho do nosso
problema?” Os alunos, na sua maioria, responderam que bastava multiplicar os
lados, ou seja, o lado “X” pelo lado “Y”. Em tal discussdo percebeu-se que: “Ao
resolver problemas, os alunos necessariamente estéo refletindo sobre as ideias
inerentes ao problema” (WALLE, 2009, p. 59).

Para melhor organizagdo e entendimento dos dados, uma nova coluna foi
inserida na tabela 2 para colocar a area de cada possibilidade do retangulo,
conforme a tabela 3:

Tabela 3: Possiveis lados e areas do retangulo de perimetro 100 m

(continua)
Lado “x’(m) Lado “y’(m) Perimetro — 100 m Area - m?
0 50 100 0
10 40 100 400
20 30 100 600




Tabela 3: Possiveis lados e areas do retangulo de perimetro 100 m
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(concluséo)

Lado “x’(m) Lado “y’(m) Perimetro — 100 m Area - m?
30 20 100 600
40 10 100 400
50 0 100 0

Fonte: Autora

Por conseguinte, fica definida a area do retangulo como: Area = X. Y,
completando assim a tabela 3. O ensino de matematica por resolucédo de problemas,
segundo Walle (2009), se constréi com as ideias que os alunos possuem, ou seja,
seus conhecimentos prévios, pois é um processo que requer confianca e conviccao
de todos para poder criar ideias significativas sobre matematica.

Depois de construidas as tabelas, a professora pergunta aos alunos se o
problema acabou. Entdo, retomam os valores encontrados para as areas e 0s
alunos percebem que a menor area é zero e a maior 600 m? e nesse momento a
professora pergunta se ha outros retangulos que possam ter area superior a 600 m?.
Alguns alunos arriscaram em falar do quadrado 25 m x 25 m, porém outros
afirmaram que quadrado ndo é retangulo, portanto ndo podendo ser a resposta do
problema. A pesquisadora retoma 0s conceitos iniciais que 0s proprios alunos
fizeram para o retangulo e assim relacionam com o quadrado, sendo este: 1°)
Poligono plano de quatro lados; 2°) Os lados paralelos séo iguais; 3°) Possui quatro
angulos retos. Porém os quatro lados sdo todos iguais-congruentes, afirma a
professora. Logo, os alunos constataram que o quadrado tem todas as propriedades
do retangulo, portanto € também um tipo especial de retangulo, completando-se a

tabela 3, ficando da seguinte forma (tabela 4):

Tabela 4: Possiveis lados e areas do retangulo de perimetro 100m

Lado “x’(m) Lado “y’(m) Perimetro — 100m Area- m®

0 50 100 0

10 40 100 400
20 30 100 600
25 25 100 625
30 20 100 600
40 10 100 400
50 0 100 0

Fonte: Autora
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O aspecto problematico ou envolvente do problema deve relacionar a
matematica que os alunos precisam aprender, por iSso ao resolver a atividade os
alunos devem estar preocupados em dar significado a matematica envolvida. Para
tanto, a professora retoma a tabela 4 e pergunta: “E agora, temos a area maxima
para o cercadinho de “Jicd”, sabendo que quadrado também é retangulo?” A aluna 7
teceu o seguinte comentario: “No retangulo da lousa, precisa mudar as letras X e Y,
pois os lados sao iguais.” Entdo, a professora responde: “Se a maior area até o
momento é do quadrado 25 m x 25 m, entdo podemos dizer que X =Y, uma vez que
a pergunta do problema é saber quais as dimensfes do retangulo. Portanto agora
precisamos ter certeza que nao existe outros lados que gerem um retangulo com
maior area.”

Enquanto ocorria a discussdo anterior, um dos alunos disse ter
experimentados os retangulos 24 m x 26 m e 26 m X 24 m e estes possuiam a
mesma area de 624 m?, portanto a area era menor que o quadrado em questao.

Aproveitando o comentario, a pesquisadora questiona se eles saberiam
comprovar que 625 m2era a maior area realmente. Ela pede para que observem as
colunas da tabela 4 e pergunta se percebem alguma relacéo entre os lados X e Y e
também qual o comportamento das areas para os lados propostos. Os alunos, na
sua maioria, responderam que se o lado X aumentava, o lado Y diminuia e a area
aumentava até chegar ao maximo de 625 m? e depois repetiam valores até voltar o
valor zero. A verdadeira forca da resolucdo de problemas requer um amplo
repertdrio de conhecimento, afirma Onuchic (1999, p. 204), ndo se restringindo as
particularidades técnicas e aos conceitos, mas estendendo-se as relacdes entre eles
e aos principios fundamentais que os unifica.

Desta forma a professora segue questionando: “Existiriam meios
matematicos de relacionar esses valores?” E ai o aluno 23 responde: “Por meio dos
diagramas, professora”. E a professora continua: “Entdo podemos verificar se a
relagao entre os lados X e Y é fungao?” E a maioria dos alunos responde ser funcgao,
pois para cada lado X existia o Unico lado Y; esta percepcéo foi feita quando a
professora pediu para relacionar as setas na propria tabela 4. Segundo Walle
(2009), os alunos devem compreender que a responsabilidade para determinar se

as respostas estao corretas e por que elas estao corretas também é deles.
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Atividade 6

O proximo passo foi formar os pares ordenados a partir das relacdes feitas
na tabela 4 e localizar no plano cartesiano os pares (X; Y) de acordo com o0 que 0s
alunos lembravam-se do 9° ano, pois localizagdo de pontos no plano cartesiano foi
conteudo daquela série. A professora assessorou 0s alunos, mas esperou eles
resolverem em seus cadernos o grafico em questdo, posteriormente construiu na
lousa para discutir o comportamento dos pares ordenados, agora chamados de
pontos do plano cartesiano, conforme o gréfico 1:

RELAGCAO X x Y

Grafico 1: Relagcédo X x Y no Plano Cartesiano
Fonte: Autora

Visto que os pontos estavam alinhados, a professora pergunta aos alunos:
“Seria correto unir os pontos do grafico, e estica-lo?” A maioria disse que sim, porém
a professora pediu para justificarem e entdo o aluno 13 comenta: “Poderia ser
construido um retangulo de lado 5 m X 45 m, pois X e Y séo os lados do retangulo.”
A pesquisadora confirma a resposta e em seguida pergunta para o grupo: “E um
retdngulo com medida de 10,5 m de um lado teria quanto para o outro?” E a turma
responde que bastava diminuir dos 50 m e assim ficaria com 39,5 m.

Partindo desses comentarios a professora retoma o conceito de dominio da
funcéo, perguntando se seria possivel saber o dominio dessa fun¢éo. Entdo, depois
de discutido que muitos seriam os valores para os lados entre 0 e 50 m, decidiu-se
em grupo que poderiam unir 0s pontos, mas somente entre 0 e 50 m, logo quem
domina a funcao, na resposta dos alunos, sédo esses lados, portanto o dominio varia

de 0 a 50 m, assim representado com a ajuda da professora: D = [0; 50] que sao o0s
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valores do lado X, colocados em forma de intervalos reais. Por conseguinte, ficou
facil perceber a imagem, consideracao feita por alguns alunos; entdo seria o eixo y
representado no intervalo: Im = [0; 50]. Diante de tais percep¢des, contata-se que ao
separar 0 ensino da resolucdo de problemas e do confronto com as ideias, a
aprendizagem matematica fica separada do fazer matematica (Walle, 2009).

Dando sequéncia ao momento, foram unidos os pontos do graficol e
formando uma reta que tem origem na relagcdo dos lados do retangulo, como se vé

no grafico 2.

RELACAOX x Y

Gréfico 2: Funcgao de 1° grau
Fonte: Autora

A professora questiona os alunos: “Em qual expressao matematica iniciamos
a relacao entre os lados do retadngulo?” E lembrando as consideragdes feitas nas
tabelas 1, 2 e 3, o perimetro do retadngulo deu origem, segundo a fala dos alunos, a
X + Y = 50. Entdo, continuando o comentario, a professora pede aos alunos que
isolem o valor de Y, logo a expresséo ficou Y = 50 — X; ao se relacionar tal
expressao com a reta construida no gréafico 1, fica-se definido que Y =50 — X é a
funcdo que representa a relacdo matematica entre os lados do retangulo, ou seja,
funcdo de 1° grau porque toda expressdo da forma Y = a.X + b, onde a e b
pertencem ao conjunto dos numeros reais e a diferente de zero representam
funcdes do 1° grau.

Ainda era necessario discutir a area, pois este era o ponto-chave do
problema. Entdo a professora questiona a turma da seguinte forma: “Como podemos

representar a area desse retangulo no plano cartesiano?” E alguns alunos
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perguntaram imediatamente qual seria o valor para formar par com a area, e a
professora devolve a pergunta: “A area construida na tabela dependia de quais
valores?” E entdo a aluna 7 responde: “Dos seus lados, professora.” E nesse
momento a professora pede para os alunos montarem 0s seus pares e assim vem a
davida da maioria deles: pegar os valores do X ou do Y. A professora propfe que
metade da turma faca com os valores de X e a outra metade com os valores do Y e
posteriormente localizem no plano cartesiano. Assim os alunos perceberam que néao
importava o lado que escolhessem, pois os pares ficariam os mesmos. Construiu-se

entdo, o quadro na lousa como mostra a figura 16 de acordo com o grafico 3:

Figura 16: Construcéo do grafico lado x area
Fonte: Autora

Grafico 3: Relacdo lado X x area A no plano cartesiano
Fonte: Autora
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Com o gréfico construido juntamente com os alunos, a professora questiona
0 grupo se agora ha a certeza de qual era a area maxima para o cercadinho de
“Jico”, e os alunos sem demonstracdo de dividas responderam que era de 625 m?,
a area do retangulo de lados 25 m x 25 m, pois 0 maior valor da area no gréfico 3, o
mais alto segundo os alunos, era de 625. Sendo assim, a professora recorda da
expressao que relaciona os lados do retangulo, Y = 50 — X e também a expressao
da area A = X . Y e perguntou aos alunos se existia alguma relacdo. O aluno 11
responde: “Os valores de X e Y sdo os lados do retdngulo.” A professora pediu para
juntar, ou seja, misturar as expressdes pondo o lado Y dentro da area, entdo os
alunos escreviam a expressao nos seus cadernos da seguinte forma: A = X. (50 — X)
e com o auxilio da professora desenvolveram a expressdo chegando a
A = 50.X — X% Nesse momento os alunos lembraram que no 9° ano a professora
daquela série falou que essa expressao era de “2° grau”.

Novamente a professora-pesquisadora questiona se a relacao entre o lado X
e a area do retangulo pode formar uma fungéo e, no entanto como ja era esperado
devido a momentos similares, os alunos entenderam que havia uma nova fungao
entre o lado X e a area em questao, agora representada pela expressédo A = 50.X —
X? |, que recebeu o nome de funcéo do 2° grau. O seu grafico era uma curva que
seria chamada de parabola, conforme jA conheciam do 9° ano. Logo, os alunos
atenderam ao pedido da professora em achar o dominio D = [0; 50] e 0 conjunto
imagem Im = [0; 625]. Diante desse contexto, se verifica que “ao se ensinar
matematica através da resolucdo de problemas, os problemas sdo importantes ndo
somente como um propédsito de se aprender mateméatica, mas também como um
primeiro passo para se fazer isso”. (ONUCHIC, 1999, p. 207).

Se aproximando o final daquela aula, a professora relaciona na lousa a
expressdo A = 50.X — X? com a expresséo geral Y = AX? + BX + C da funcdo do 2°
grau e guestiona o grupo se seria necessario colocar alguma condi¢cao a funcao. A
aluna 23 recorda da fungéo do 1° grau e responde: “Temos que dar a condi¢gdo de a
ser diferente de zero, sendo o x? vai sumir e ai ndo serd mais de 2° grau.” A
professora satisfeita com a resposta, percebe que as representacdes de forma geral
para as funcdes de 1° e 2° graus tinham ficado compreendidas, porém a
personagem “Maria a mais bonita” tinha uma udltima homenagem a fazer com uma

cancao que dizia assim:
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HOJE APRENDI NA AULA

HOJE APRENDI NA AULA
QUE AX + B E PRIMEIRO GRAU
EAX®+BX +C,
QUANDO IGUAL A ZERO
E 2° GRAU

E AX? + BX + C,
QUANDO IGUAL A ZERO
E 2° GRAU, E 2° GRAU

Quadro 5: Parddia “Hoje aprendi na aula”
Fonte: Autora

A parddia apresentada é conduzida no ritmo da musica “Asa Branca” de
autoria do saudoso cantor e compositor Luiz Gonzaga. O histérico do trabalho
pedagogico realizado pela professora-pesquisadora € iniciado primeiramente pelo
“nascimento” das parddias, que sdo de autoria da propria professora. A partir dai,
nascem os personagens vinculados aos ritmos escolhidos de cada parddia, que tem
a funcdo pedagogica dentro do ensino e aprendizagem de compreensdo e

assimilacao relacional.

Figura 17: Parédia “Hoje aprendi na aula” na lousa
Fonte: Autora
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Figura 18: Cantando a parédia “Hoje aprendi na aula”
Fonte: Autora

As figuras 17 e 18 mostram os momentos finais da aula da cangaceira
“‘Maria a mais bonita”. Diante das possibilidades pedagdgicas criadas pela
professora para o ensino de funcdes de 1° e 2° graus, verificou-se que os alunos
chegaram a resposta do problema inclusa em uma dimensé&o ludica em que a
resolucdo de problemas conduziu a construcdo do conhecimento desejado: os
alunos ao final da aula tinham a certeza que o cercadinho de “Jicd”, seria um

quadrado de dimensées 25 m x 25 m com a maior area possivel de 625 m?.

4.1.4 Quarto Encontro: Momento de Reflexdo, Assimilacdo e Avaliacdo dos

Conceitos de Funcao, Funcéo do 1° e 2° Graus

Duracédo da atividade: 02 aulas

Conteudo trabalhado: Conceito e definicdo de funcéo, funcdo de 1° grau e funcao

de 2° grau.
Objetivos:

e Comparar as parddias relacionando os conteudos propostos.
e Mostrar a diferenga entre a fungéo do 2° grau e a equagéo do 2° grau.

e Estimular os alunos a formular atividades referentes ao contetido trabalhado.
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e Estimular o aluno a resolucéo de problemas de forma contextualizada.

Atividade 7

Passados sete dias da aula da cangaceira “Maria a mais bonita”, aconteceu
o ultimo encontro que fundamentou essa pesquisa, fechando os conceitos de funcéo
que contemplam conjunto, dominio e imagem e também o0s conceitos construidos
para as funcdes de 1° e 2° graus.

Nesse momento foram recordadas as parddias “Uma relagdo de A em B” e
“‘Hoje aprendi na aula”, fazendo relagbes com os conteudos propostos. Na
comparacao das parddias, os alunos perceberam que toda a funcéo de 1° e 2° graus
tinham seu conjunto dominio e imagem, porém dependiam da relacdo existente
entre 0s conjuntos envolvidos no problema. Percebeu-se também que mesmo apés
2 semanas da apresentacdo da primeira pardédia sobre funcbes, ela estava
assimilada pelos alunos, bastava dar o ritmo e o coro dos alunos era total, assim
também ocorreu com a parédia das funcdes do 1° e 2°graus.

Quando a professora cantou com o grupo a parddia “Hoje aprendi na aula”,
ela achou necessario retomar uma parte da composicao da parddia, na qual dizia: “E
AX? + BX + C, QUANDO IGUAL A ZERO E 2° GRAU”, pois se sabe que ao igualar
uma expressao a zero estamos achando as raizes da funcéo, entdo a professora fez
desse momento a oportunidade de explicar que ao se aplicar a funcdo do 2° grau Y
= AX? + BX + C, quando Y igual & zero, achavam-se 0s pontos que cortavam o eixo
X, ou seja, era a resolucdo da equacgao por meio da Férmula de Bhaskara, na qual
se encontravam os valores de X que faziam par ordenado com Y, os quais
interceptavam o eixo das “abcissas- eixo X".

Diante as atividades expostas, percebe-se que o professor ao ensinar
matematica de forma significativa tem como objetivo fazer com que os alunos
pensem matematicamente, levantando ideias, estabelecendo relacées ao construir o
conhecimento matematico pela resolugdo de problemas de maneira exploratoria até
atingir a capacidade de criar novos problemas (ONUCHIC, 1999). Assim sendo, a
proxima atividade proposta pela professora aos alunos era que fossem criados seus
préprios problemas envolvendo os contetudos trabalhados nas dltimas aulas.
Entende-se que a liberdade de criacdo faz provavelmente com que o professor

conheca aos poucos a forma criativa dos alunos pensarem sobre o que esta sendo
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trabalhado. Assim sendo, seguem alguns problemas criados pelos alunos e que
relacionam conjuntos em uma relacdo biunivoca e sdo expressas na linguagem

matematica, conforme se demonstra nas figuras 19 e 20:
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Figura 19: Problema aluno 18
Fonte: Autora
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Figura 20: Problema aluno 22
Fonte: Autora

A dimensao formal do problema matematico apresentado em livros didaticos,
nao faz jus ao laborioso e sinuoso caminho vivenciado quando se produz o
problema, afirma Pais (2009), pois o formalismo representado pela linguagem
matematica esconde a parte essencial da atividade. O saber finalizado requer
demonstracdo argumentativa, enquanto o processo de construgcdo gradual dos

conceitos requer raciocinio plausivel. Por isso,

o0 estudante deve adquirir experiéncia no trabalho independente tanto
guanto lhe for possivel, mas se ele for deixado sozinho sem ajuda ou com
auxilio insuficiente, é possivel que ndo experimente qualquer progresso
(POLYA, 1975 apud PAIS, 2009, p.18).
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Ao professor cabe a responsabilidade de desenvolver o processo no ensino
de matematica por meio da resolucdo de problemas de maneira hdo mecanizada.
Problemas rotineiros podem embasar a pratica pedagogica para a constru¢cdo dos
conceitos que os conteldos escolares exigem; tais problemas, no entanto, podem
ser abordados em cenario motivacional que desperte a criatividade do aluno. Nesse
contexto, o professor é um personagem que deve ter a sensibilidade de conduzir o
problema a ser trabalhado por ele ou pelo aluno, pois o0 ensino é também uma arte,
ninguém pode programar ou mecanizar o ensino de resolugdo de problemas,
embora haja professores enraizados nas técnicas e/ou procedimentos. (PAIS, 2009).

A professora-pesquisadora na intencdo de comparar as atividades aplicadas
em forma de situagédo-problema com atividades desenvolvidas de formas mais
técnicas que se encontram nos livros didaticos, propds para o grupo resolver as

atividades a seguir:
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Figura 21: Atividades aluna 15
Fonte: Autora
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Nas atividades propostas ficaram registradas as resolucées dos problemas
por parte dos alunos, e é possivel de se verificar que os conceitos construidos nas
aulas anteriores em conjunto com as parddias ajudaram os alunos a resolverem o0s
problemas com sucesso. Naquele momento os alunos néo se utilizavam de nenhum
material de apoio, somente as letras das parddias, as quais poderiam escrever na
folha da atividade se achassem necessario. O rendimento do grupo foi satisfatorio,

pois a maioria chegou ao acerto total sem a orientagcéo do professor.

Atividade 8

Momentos antes de propor o fechamento do encontro, a professora
reaplicou as questdes do questionario inicial. Assim, pode-se observar se havia
alguma diferenca no processo de aprendizagem, quando comparado as respostas
dos alunos no questionario aplicado no inicio e no final do trabalho. Logo, se
percebeu que o resultado era positivo, sendo que as respostas dos alunos atendiam
aos objetivos da pesquisa, em relacdo ao trabalho com o ludico.

Os alunos no inicio da pesquisa demonstravam apatia, desinteresse e até
mesmo falta de expectativa que as aulas pudessem ser diferenciadas. Porém de
acordo com as respostas dos alunos, que seguem abaixo, se pode chegar a

consideragOes desejadas pela pesquisadora:

Para falar bem a verdade, nunca tinha sentido vontade de continuar na aula
de matemética. Mas, com as musicas que eu aprendi, foi muito massa,

porque agora quando eu canto eu me lembro de tudo (ALUNO 12).

Me senti estimulado para aprender matematica. Coisas que eu ndo entendia
sobre fungBes agora esta mais claro, porque consegui enxergar os discos e
0s movimentos naquele jogo (ALUNO 5).

Acho legal a gente aprender o conteido com descontragéo, achar a area do
cercadinho foi “pird”, nunca achei que uma tabela chegasse na resposta
(ALUNO 21).

Achei muito legal e divertido, acho que nunca mais vou esquecer o que €

uma fungéo do 1° grau e do 2° grau (ALUNO 29).

Para mim é um método interessante e criativo transformar a matematica em
um momento divertido e curioso, sempre ficava esperando o que a
professora ia fazer. A aula de matematica era sempre uma surpresa
(ALUNO 18).
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As musicas me ajudaram a resolver exercicios. E agora sei que o grafico do
problema me diz qual € o tipo de fun¢édo (ALUNO 10).

Essas séo algumas consideracfes dos alunos deixadas no pos-teste, dando
subsidio ao trabalho, pois se percebeu o desenvolvimento e o interesse dos
pesquisados no decorrer da aplicacdo das aulas. Destaca-se que as atividades
solicitadas pela professora-pesquisadora foram sempre executadas por toda turma,
sendo estes 0s registros para a avaliacdo do processo de aprendizagem.

Finalizando esse encontro, a professora propds um recurso tecnoldgico, um
simulador para construir e comparar graficos de fungdes do 1° e 2° graus com as
suas expressfes algébricas; entretanto, recurso foi explorado na sua totalidade na
aula seguinte, a qual ndo faria mais parte da pesquisa. As aulas seguintes do
bimestre foram necessarias para intensificar o trabalho das funcdes por meio de

situacBes-problema concomitante com as parodias.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 CONCLUSOES

O trabalho realizado com a 12 série do ensino médio partiu da seguinte
problematica: Que resultados podem ser obtidos no ensino e aprendizagem de
funcbes na 12 série do ensino médio ao se utilizar o ladico associado a outras
estratégias de ensino?

Tendo como finalidade achar resposta para a questdo, o objetivo geral foi
justamente investigar tais resultados. Para tanto, foi conduzido o trabalho por meio do
jogo “Torre de Handi” e de parddias acompanhadas por um personagem para
construir o conceito geral de fungéo, bem como das fung¢des do 1° e 2° graus.

De maneira geral, considera-se que 0s objetivos inicialmente delineados
foram atingidos mediante resultados das atividades avaliativas diagndsticas
aplicadas durante o processo de ensino e aprendizagem, e as respostas dos alunos
aos questionarios inicial e final que forneceram um parametro comparativo para a
pesquisa.

A aprendizagem do conteddo matematico ficou perceptivel por meio das
atividades realizadas pelos alunos com o jogo, cujo desenvolvimento foi
sistematizado em tabelas, nas quais as relagdes envolvidas deram suporte para a
construcdo do conceito de funcdo. Também se percebeu a aprendizagem por meio
da resolugdo de exercicios de aplicacdo, situacdes-problema e nas respostas do
pés-teste, que se configurou com as mesmas questdes do questionario inicial.

Contudo, outras habilidades transpareceram no processo de aprendizagem,
como a autoconfianca das respostas geradas pelos alunos quando as construiam a
partir de conhecimentos previamente conhecidos, 0s quais possibilitavam e
fortaleciam os alunos na elaboracdo de estratégias de forma criativa e autbnoma.
Vale ressaltar que as fungdes matematicas para eles, anteriormente a aplicacéo da
pratica, ndo eram assimiladas como dependéncia entre conjuntos, mas um agregado
de formulas sem relagbes com situagdes-problema.

Em se tratando do jogo, o referencial teérico adotado por essa pesquisa
pode caracterizar este recurso como um instrumento lddico, que apresentou
elementos favoraveis a sua aplicacdo no ambito educacional e que atingiu um

carater pedagogico e de socializagdo para a construcdo de conceitos matematicos.
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Assim, pode se verificar que a metodologia aplicada, abriu possibilidades para o
trabalho de forma cooperativa. Os alunos mesmo resolvendo as jogadas
individualmente, ajudavam o0s colegas a encontrar o caminho correto para 0s
movimentos. Portanto, foi possivel observar, analisar e avaliar procedimentos de
sequenciamento numeérico que foram construidos a partir da resolucdo dos
problemas do jogo, nas situacdes de previsdo de jogadas e na andlise de suas
possibilidades, e ainda, nas tomadas de decisdo. Além disso, na elaboracdo de
estratégias para alcancar o final de cada jogada com o0 numero minimo de
movimentos.

Ao jogar em sala de aula, ficou aparente o interesse dos alunos em
manusear a “Torre de Handi”, pois trouxe o desafio dos movimentos para cada
aluno, sem usar a tradicional e habitual linguagem matematica que estavam
acostumados no momento das aulas.

Nos encontros seguintes, percebeu-se a surpresa dos alunos quando a
professora pesquisadora adentrou a sala de aula vestida da personagem “skatista”
propondo o trabalho com a tabela, resultante do jogo realizado na aula anterior até a
definicdo de funcdo e posteriormente dando sequéncia a proposta com outra
personagem: “Maria a mais bonita”, uma cangaceira que traz uma situacao problema
com a intencao de desenvolver conceitos sobre as fungdes de 1° e 2° graus.

O trabalho com os personagens despertou o interesse nos alunos em saber
0 que ocorreria no instante seguinte; logo, os encaminhamentos dos conteudos
programados foram trabalhados de modo que os alunos né&o demonstraram
exaustdo e apatia a aula. Nesse momento, ficaram evidentes as mudancas de
comportamento e sentimento dos alunos pelas aulas, pois as atitudes contrapunham
o que foi diagnosticado no questionario inicial, no qual os alunos relataram ter
aversdo as aulas de matematica pelo fato de ndo compreenderem os conteudos
propostos na maioria das vezes. E assim, eles se mostravam cada vez mais
participativos, estabelecendo uma relacdo de dialogo continuo e construtivo
decorrente da dimenséo ludica criada para a apresentacao das funcoes.

Sendo assim, a dimensdo ludica foi atingida ao ser elaborado, pela
pesquisadora, um cenario com a presenca dos personagens que estavam
relacionados ao contexto da constru¢cdo dos conceitos de fungdes, além da parddia
que trazia para o processo de aprendizagem a assimilacdo dos conteudos

trabalhados. A parddia aplicada de forma intertextual trouxe os contetdos em ritmos
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e melodias, percebendo-se, ao final de cada processo, como esse recurso facilitava
a relacdo dos conceitos matematicos com a letra da musica, ajudando os alunos no
entendimento dos conteudos propostos. Ao cantarem pela terceira ou quarta vez se
apropriavam da letra e cantavam sem dificuldades de memorizacéo, facilitando
assim a resolucao de exercicios. A parddia estava relacionada ao personagem, de
modo a despertar a memoria visual e auditiva dos alunos.

Nesse sentido também foi percebido a necessidade da resolucdo de
problemas em sala de aula ndo como resolucao de exercicios, mas de situacdes-
problema que despertassem no aluno a curiosidade de forma desafiadora, buscando
respostas nos seus conhecimentos prévios adquiridos em séries anteriores. A cada
etapa que a professora instigava os alunos, eles correspondiam de modo a
relacionar o conhecimento novo ao ja existente. Assim, aos poucos se construiu 0s
conceitos pretendidos juntamente com os alunos.

Esse trabalho teve como caracteristica uma pratica metodoldgica néo linear,
ou seja, 0s conceitos dos conteudos foram construidos a partir de uma situacéo-
problema a ser resolvida, conforme orientam os PCNs e as DCEs, tendo na
matematica, uma linguagem de interacdo entre o real e o conhecimento cientifico.
Por conseguinte, priorizando os conteudos de forma qualitativa e ndo quantitativa,
ao propor para o aluno um “fazer matematico”.

Logo, se percebe que, ao achar meios para trabalhar os conteudos
matematicos elencados no curriculo escolar, de tal forma que estes ndo tenham fim
em si mesmo, pode-se mostrar ao aluno a matematica como ferramenta para a
resolucdo de situagdes-problema do cotidiano. Assim, outro apontamento que se
pode colocar é a oportunidade que os alunos tiveram de planejar e registrar
informacbes que direcionassem suas atividades progressivamente para a
aplicabilidade dos conteudos escolares de maneira mais significativa.

A possibilidade de expressar o saber de diferentes formas foi outro ponto
que se destacou dentro das atividades propostas. Em uma das avaliagdes, 0s
alunos tiveram a autonomia de criar situacdes-problema com suas respectivas
resolugcdes, as quais ficaram registradas delineando assim as formas de
compreensao e entendimento de cada aluno.

A forma de abordagem aplicada pela pesquisadora propiciou a percepc¢ao da
importancia do ladico associado ao jogo, a resolucdo de problemas e parddias no

processo de ensino e aprendizagem de funcdo. Levando em conta experiéncias em
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anos anteriores a criacdo dos personagens e as parddias na sua dimensao
contextualizada, concluiu-se que os alunos ndo demonstravam interesse pelo ensino
e aprendizagem da matematica, porque ndo se era exigido interacdo professor-
contetido-aluno. O conhecimento, portanto, ficava na superficialidade sem muitos
guestionamentos por parte dos alunos e caindo no esquecimento pela falta da
relacdo da mateméatica com situacBes-problema que levassem os educandos a
pensar, e consequentemente, dando sentido a esta disciplina.

Diante das consideracdes citadas, verificou-se com a pesquisa desenvolvida
com os alunos da 12 série do ensino médio, que o trabalho priorizando o ludico por
meio do jogo e a resolucédo de problemas, contribuiu de forma significativa para o
ensino de fung¢des, uma vez que orientou a construcdo dos conceitos matematicos
desenvolvendo um ensino que rompe com os métodos tradicionais, fazendo o aluno
adquirir autonomia intelectual, pensamento critico e o gostar da aula de matematica.

Tais consideracdes puderam ser percebidas diante da aplicacdo do pés-
teste, ao serem comparadas as respostas com o questionario inicial. Nos
apontamentos feitos pelos pesquisados, verificou-se que o trabalho de forma ludica
estimulou os alunos a estudar matematica, jA que a metodologia aplicada facilitou o
entendimento dos conteudos fazendo o aluno enxergar as relagbes entre o jogo, a
resolucdo de problemas e o conteudo de fungdo. Verificou-se também que os
alunos comecaram a resolver problemas de forma mais critica, analisando os
procedimentos e ndo apenas querendo encontrar um numero para finalizar a tarefa,
e sim a esséncia de se resolver problemas. A compreenséo relacional era nitida,
sendo que ao resolver os problemas buscavam possibilidades nas parédias ou nos
procedimentos anteriormente usados.

Portanto, se pode verificar que o ludico contribuiu para que os alunos do
ensino médio construissem o0s conceitos sobre funcbes de tal maneira que o0s
embasasse para a compreensao e resolucao das situagdes-problema. Ante toda a
pratica aplicada, os jovens perceberam que se pode aprender matematica de forma
significativa e prazerosa, se tornado sujeitos ativos e criticos para a sociedade,
porque despertaram 0 seu poder de participagdo, construcdo e compreenséo do

conhecimento.
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5.2 SUGESTOES PARA TRABALHOS FUTUROS

Para que os objetivos tracados nessa pesquisa com 0s alunos da 12 série do
ensino médio fossem alcancados, foi determinante a postura que o professor
assumiu em sala de aula, assim como a metodologia adotada. Para tanto, a
automotivacao do professor € fundamental, pois € o passo inicial para a elaboracao
de estratégias pedagogicas para a melhoria da sua préatica.

O trabalho com os jovens do ensino médio requer do professor constante
aperfeicoamento pedagogico, tal que dinamize a sua pratica para atingir as
expectativas dos alunos. Todo o professor deve procurar em si habilidades que
sejam ajustadas ao dominio do conteudo trabalhado com a forma de apresentacéo
destes. A comunicacdo é primordial para a relacdo de empatia que se deve
estabelecer inicialmente em sala de aula, ganhando a confianca dos alunos a
medida que eles se sintam interessados em participar das aulas, ou seja, sintam
prazer em estudar matematica.

O professor, sendo o agente mediador do conhecimento em sala de aula,
tem o poder de desmitificar o ensino e a aprendizagem da matematica por meio dos
seus encaminhamentos metodoldgicos, ficando com a responsabilidade de fazer do
ensino tradicional a ponte para o ensino diferenciado de maneira significativa,
participativa e prazerosa.

Mesmo que se encontrem obstaculos para o ensino de matematica, tal como
ministrar somente duas aulas por semana em salas de 12 série do ensino medio, 0
professor deve buscar meios eficientes e satisfatérios para dar conta dos contetdos

curriculares, com entusiasmo, seriedade e alegria.

5.3 LIMITACOES

As poucas dificuldades encontradas relacionam-se ao fato de turmas do 1°
ano do ensino médio ter, de acordo com a grade curricular, somente duas aulas
semanais. O desafio a cada semana era devido ao tempo de aula, uma vez que no
inicio de cada aula tinha-se que fazer uma pequena revisdo do que havia sido
trabalhado na semana anterior, pois 0 espaco de tempo entre 0S encontros era
grande; o periodo da aula, portanto, acabava mais curto.
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No entanto, pode-se perceber que mesmo distante uma aula da outra os
alunos relembravam e se comprometiam com a aula rapidamente.

Outro ponto perceptivel foi a reagdo dos colegas de trabalho, pois muitas
vezes nao compreendiam o0 que estava acontecendo. Alguns se aproximavam e
perguntavam como poderia ser uma aula com personagem e parddia, outros, por
sua vez, preferiam ficar no isolamento. Toda a equipe pedagdgica e direcdo da

escola, no entanto, acolheram o trabalho com atengéo e respeito.
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UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DD PARANA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE CIENCIA E TECNOLOGIA
MESTRANDA: ADRIANE ELEUTERIO SOUZA
AREA DE PESQUISA: ENSINO DE MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO
Guarapuava, de de

Senhores pais e/ou responsaveis:

Vimos pelo presente apresentar o projeto de Mestrado da Professora Adriane Eleutério
Souza: “O ladico associado a resolugdo de problemas e jogos no ensino e aprendizagem de
fungdes: uma abordagem diferenciada”, que sera desenvolvido nas aulas de Matematica da 1?
série A do Ensino Médio, do Colégio Estadual Mahatma Ghandi. O projeto tem como
objetivo investigar como o ludico aplicado a diferentes estratégias pedagdgicas pode
contribuir para o ensino-aprendizagem de fungdes na 12 série do ensino médio.

Durante a execucdo do projeto as aulas serdo filmadas, sendo os registros utilizados
exclusivamente para fins de analise dos resultados obtidos no desenvolvimento do referido
projeto. Os mesmos serdo arquivados em um banco de dados de acesso restrito, somente a
professora pesquisadora tera acesso. As atividades também serdo fotografadas. As fotos serdo
utilizadas exclusivamente para fins desta pesquisa. Desta forma, solicitamos dos senhores a
autorizagdo para a participacao de seu (sua) filho(a) no referido projeto e que possamos fazer
uso das imagens como uma das formas de analise dos resultados obtidos pelo
desenvolvimento do referido projeto. Ao término das atividades, os resultados estardo
disponiveis para apreciacédo e consulta.

Atenciosamente,

Adriane Eleutério Souza
Mestranda do Curso de Pés Graduagdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia
UTFPR — Ponta Grossa — PR

Eu, , responsavel pelo
aluno(a), autorizo a participagdo de meu(minha) filho(a) no Projeto “O ensino aprendizagem
da matemética no ensino medio usando o ludico como estratégia metodoldgica”, bem como a
utilizacdo dos dados obtidos na intervencdo pedagdgica como um instrumento de analise para
a pesquisa e a utilizagéo de fotos de meu(minha) filho
@) , durante a
realizacdo do projeto. Por esta ser a expressao de minha vontade, declaro que autorizo 0 uso
acima descrito, sem gque nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a imagem ou
qualquer outro.

Assinatura do responsavel

Assinatura do aluno


http://www.utfpr.edu.br/
http://www.utfpr.edu.br/

111

ANEXO- Registro das parédias



112

E*\-ff‘w‘-ﬂ .1‘§‘w‘,»£ ,‘,,. » R . ; P L r..:'m“
L R R P @ Pundagda NBLIUTECA NACIONAL - e

" 4 7N , MERIARENED BA CVLTUEA ’ A ERs .
o s Escrindrio de Dirvitos Autorals iy 4

NP Pegistro 1 504,099 Livro i 934 Folha 1 324

PARADIAS DE MATEMATICA -~ MATEMATICRIANDD |
Faerin ;

Frolecals & Rageeriants | J0I0PR_BIT,
L2 phyisats]
Dara vle pudiicade.

Dados do requerente

MATRE DETTRID SRIA | Baterlad) »
UF = 655.000.0%-1) :
Ran Goeirgss Farnandes Maks, 79
Buirre Alte
Caritise 7 9, COF, B202-4T0 \ | = ]

5
-\-hr lavre—se ‘o prn-nto tcm Mou cidade do Rio de Jmm, .
on 11 n”uho d. 2010, que vai por mim assinado. ‘






