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RESUMO

Os trugues numéricos sempre despertaram curiosidades nas pessoas. A méagica pode ser uma
ferramenta importantissima na pratica pedagdgica, tanto no préprio processo de aprendizagem
de conceitos matematicos quanto no trabalho multidisciplinar e social. Sendo a algebra um
contelldo muito abstrato, pretende-se utilizar o elemento lidico da mégica, como um recurso
motivador, que possibilite a abordagem dos conceitos matematicos com uma aula mais
dindmica, visando uma aprendizagem significativa. Este trabalho propbe apresentar o
conteddo de algebra com foco no desenvolvimento das generalizagdes e do transformismo
algébrico bem como o aperfeicoamento da linguagem usual e simbdlica, por meio de uma
pratica com base ludica, de modo a minimizar as dificuldades encontradas no ensino de
Matematica nos dias de hoje. Tem-se como objetivo geral, provocar o interesse dos alunos em
aprender Algebra a partir de truques numéricos e magica. Trata-se de um estudo qualitativo,
que emprega como ferramenta de coleta de dados a partir de um questionamento, realizado
anteriormente ao processo de intervencdo. Subsequente ao processo citado um novo
questionamento foi realizado a fim de validar o processo aplicado. Desta forma, verificou-se a
aprendizagem dos contetdos de algebra utilizando a magica como recurso motivador,
apresentando como resultado uma aprendizagem prazerosa, que despertou nos alunos o
interesse pelo conteudo estudado e uma maior participacdo, além de promover uma integracao
mais agradavel entre alunos e professor, protagonistas do processo educativo.

Palavras-chave: Magica. Ludico. Algebra. Matematica.



ABSTRACT

The numerical tricks always arouse curiosity in people. Magic can be a very important tool in
pedagogical practice. both in the process of learning mathematical concepts and in
interdisciplinary and social work. Being Algebra a very abstract contente. It is intended to use
the ludic element of magic, as a motivating resource. That allows the approach of
mathematical concepts with a more dynamic class. Aiming meaningful learning. This job
proposes to present the algebra contente with focusing on the development of generalizations
and algebraic transformism as well as the perfection of the usual and symbolic language, by
means of a practice with ludic base, in order to minimize the difficulties encountered in
teaching mathematics nowadays. It has as its general objective, to tease students' interest in
learning Algebra from numeric tricks and magic. This is a qualitative study, which it uses as a
tool for collecting data from a questioning. Then performed prior to the intervention process.
Subsequent to cited process a new questioning was performed to order to validate the process
applied.Then it was verified learning the contentes of algebra using magic as a motivating
resource, am showing as a result a pleasurable learning, which aroused interest in the content
studied in the students and greater participation. besides promoting a more pleasant
integration between students and teacher. protagonists of the educational process.

Keywords: Magic. Playful. Algebra. Mathematics.
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1 INTRODUCAO

Um dos momentos mais impactantes para os estudantes do Ensino Fundamental,
dentro da Matematica, € 0 momento em que comecam a surgir expressdes algébricas. Os
alunos estdo acostumados a somar, subtrair, multiplicar e dividir nimeros e é muito fécil
relacionar Aritmética com o seu cotidiano. Porém, quando surgem as letras, equacdes e
expressdes algébricas, muitas vezes, o aluno tem dificuldade de relacionar com algo do seu
dia a dia, além de achar melancdlico resolver listas de exercicios cheios de letras, 0 que causa
uma desmotivagdo em estudar.

Segundo os PCNs (1998):

O estudo da Algebra constitui um espago bastante significativo para que o aluno
desenvolva e exercite sua capacidade de abstracdo e generalizacdo, além de Ihe
possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para resolver problemas
(BRASIL, 1998, p. 115).

Com base nisso devemos, com auxilio de recursos didaticos e uma metodologia
atrativa, promover situacdes contextualizadas que ajudem os alunos a constatarem a
aplicabilidade desse campo da matematica importantissimo para o desenvolvimento e
aprendizado nos anos seguintes.

N3o ha duvidas de que o dominio da Algebra no ensino fundamental nio tem
alcancado resultados satisfatorios. Os PCNs evidenciam que:

(...) a énfase que os professores dao a esse ensino ndo garante o sucesso dos alunos,
a julgar tanto pelas pesquisas em Educagdo Matemética como pelo desempenho dos
alunos nas avalia¢fes que tém ocorrido em muitas escolas. Nos resultados do SAEB,
por exemplo, os itens referentes & Algebra raramente atingem o indice de 40% de
acerto em muitas regides do pais (BRASIL, 1998, p. 115-116).

Além das dificuldades peculiares ao contetdo de algebra, fatores externos a escola
tais como, questdo sociocultural, composicdo familiar e o uso indevido de celulares e
smartphones, tém proposto aos professores de hoje, muito mais que dominio do contetdo
ministrado. As inUmeras transformacdes constatadas no atual cendrio evidenciam a
necessidade de uma nova postura do professor. Faz-se necessario que o docente esteja dotado
de flexibilidade para que possa estar aberto a mudangas que exigirdo novas metodologias.

Com isso, professores de Matematica contemporaneos, engajados em promover
aulas estratégicas que possam competir igualmente com o lazer tecnoldgico subjugador e
superar as adversidades imposta pelos demais fatores externos, tém buscado na ludicidade
formas de atrair os alunos para o estudo. A magica como elemento motivador no ensino de
Matematica ja é utilizada por alguns profissionais do ensino, como por exemplo, Fajardo e
Kegler (2010), Sampaio e Malagutti (2006).
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A mégica como instrumento de ensino-aprendizagem pode auxiliar o professor na
aplicacdo de conceitos, revisdo ou reforco de conteddos assim como a promocgdo da
socializacdo entre os envolvidos do processo educacional.

Com isso, 0 objetivo deste trabalho é resgatar o prazer em estudar Matematica e
consequentemente tentar anular o estereotipo de disciplina “chata” aos olhos de alguns alunos.
Para isso, o professor e pesquisador interviu, propondo aos alunos do oitavo ano atividades
que se diferenciam das convencionais, ou seja, sem 0 uso de livros didaticos e imensas listas
de exercicios repetitivos. A intervencdo consiste em realizar oficinas apresentadas pelos
proprios alunos com a participagdo do professor, a fim de intermediar o processo,
relacionando as magicas e truques numéricos com o contetdo.

Esta dissertacdo esta estruturada da seguinte forma:

A Secdo 2 exibe uma breve abordagem ao estudo de Algebra do ponto de vista
historico, expondo sua evolucdo desde os primdrdios até a contemporaneidade, de maneira
que nos leve a compreender os obstaculos ao longo do tempo na aquisicao desse conteldo que
causa muito conflito entre as partes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem. Esta
Secdo apresenta ainda o desenvolvimento da abordagem & Algebra em sala de aula,
salientando as diferentes concepcdes que revezaram e fundiram ao longo do tempo.

A Secéo 3 retrata o contexto educacional nos dias atuais explicitando os fatores
internos e externos que contribuem de forma positiva ou negativa no processo de ensino
aprendizagem bem como o uso do ladico como recurso didatico na forma de maégicas e
trugues numeéricos, além de fazer um breve levantamento historico da magica.

A Secéo 4 expde a metodologia utilizada e de como se da o seu andamento.

A Secdo 5 apresenta a descricao das oficinas realizadas pelos grupos, com analises
e descricéo e das intervencdes aplicadas.

Finalizando, a Secdo 6 contém as consideracdes dos resultados mais relevantes

obtidos em termos de objetivos alcangados.
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2 DESENVOLVIMENTO HISTORICO DA ALGEBRA E DA LINGUAGEM
ALGEBRICA

A Matematica se divide em campos, dos quais 0s trés principais sdo: Aritmética,
Algebra e Geometria. Os demais campos surgiram da interacdo entre esses trés. A Aritmética
é 0 campo da Matematica que estuda os nimeros e suas opera¢es, campo mais elementar,
sendo a base para os demais. Afinal de contas, um dos conceitos mais primitivos é a nocao de
quantidade. Algebra é o campo da Matematica que estuda a ideia de variavel de um nimero
em um conjunto de regras definidos por expressdes algébricas. Essas variaveis, também
chamadas de incAgnitas, sdo representadas por letras e manipuladas usando as regras de
operacdo aplicaveis aos numeros, como adicdo, subtracdo, entre outras. Geometria € o campo
da Matematica que estuda a forma, tamanho e posicdo das figuras no espaco. Portanto,
observa-se que 0s conteidos de Matematica estdo interligados e que é essencial o dominio da
Algebra para continuidade dos estudos.

Ao longo do curso de Ensino Fundamental e Médio se faz necessario resolver
varias expressdes algébricas. Muitas vezes, teve-se que passar por listas inteiras de exercicios
com enunciados exclusivamente simbdlicos, sem nenhuma oracdo explicita. E comum
professores, ao iniciar o conteudo de algebra, ser interceptado com perguntas rotineiras, tais
como: Quem inventou isso? Isso vai ser Gtil em que? Portanto, € 0 momento oportuno de se
fazer uma sintetizacdo historica, desde os primdrdios registros de estudos algébricos até os
estudos contemporaneos, com o intuito de verificar como foi construida essa simbologia,
quais relevancias tinham para os estudiosos, como vem se desenvolvendo até os dias atuais.

Os PCNs defendem que uma abordagem historica oferece:

(...) uma importante contribuicdo ao processo de ensino e aprendizagem dessa area
do conhecimento. Ao revelar a Matematica como uma criagdo humana, ao mostrar
necessidades e preocupacbes de diferentes culturas, em diferentes momentos
histéricos, ao estabelecer comparacBes entre 0s conceitos e processos matematicos
do passado e do presente, o professor cria condi¢fes para que o aluno desenvolva
atitudes e valores mais favoraveis diante desse conhecimento (BRASIL, 1998, p.
42).

Nesse sentido, é de suma importancia que o aluno tenha acesso a Historia da
Matematica, tendo em vista que ndo € apenas um aglomerado de informag6es em que o aluno
toma conhecimento e depois esquece sem nenhum legado. Os Parametros Curriculares

Nacionais destacam que:

(...) conceitos abordados em conexdo com sua historia constituem veiculos de
informagdo cultural, sociolégica e antropoldgica de grande valor formativo. A
Histéria da Matematica €, nesse sentido, um instrumento de resgate da propria
identidade cultural (BRASIL, 1998, p. 42).
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A dlgebra é o campo da matematica que trabalha com incdgnitas e variaveis
advindas de generalizagdes. Assim como as demais areas da matemaética, a algebra nao foi
criada por uma unica pessoa ou civilizacdo. Ao longo da historia, suas ideias foram sendo
experimentadas e desenvolvidas.

De acordo com Brasil (2008, p. 73), “Para que a algebra chegasse a este estagio,
ela passou por trés etapas de desenvolvimento”. Tais etapas foram assim chamadas: fase
retorica ou verbal, fase sincopada ou intermediaria e fase simbolica.

A primeira delas é classificada como verbal ou retorica devido ao fato de que
todas as generalizagcbes eram escritas na linguagem usual. Estima-se que 0 pensamento
algébrico tenha sido destacado pelos babilénios e egipcios. Segundo Brasil (2008, p. 73), “O
pensamento algébrico ja foi demonstrado por povos antigos, como os babil6nicos e 0s
egipcios. No entanto, eles registravam seus problemas de algebra e suas solugdes inteiramente
com palavras”. A fase retdrica ou verbal se estende desde os babildnios (1700 a.C) até o
matematico grego Diofanto (250 d. C).

Em Brasil (2008, p. 73), tem-se uma traducdo do tablete de argila n® AO8862,
encontrado em escavacOes na area da Assiria, com um exemplo de como eram 0s problemas

babilénicos daquela época:

Comprimento largura. Eu multipliquei comprimento e largura, portanto encontrando
a &rea. Entdo eu somei a area o excesso de comprimento comparado a largura: 3,3
(isto é, o 183 foi o resultado encontrado). Além disso, eu somei comprimento e
largura: 27. Quero que me digas o comprimento, a largura e a area.
Dados: 27 e 183 as somas
Resultados: a) Comprimento = 15; Largura = 12; Area = 180;

b) Comprimento = 14; Largura = 13; Area = 182.

A linguagem desta fase era puramente usual, ou seja, os problemas de algebra e
suas solucBes eram registrados inteiramente com palavras, isto é, ndo havia letras ou simbolos
representando ndmeros desconhecidos.

A segunda fase, conhecida como sincopada ou intermedidria, se estende desde
Diofanto até o francés Francois Viéte. De acordo com Brasil (2008), nesta fase, a algebra era
composta de uma forma mista de representacdo, onde usavam-se alguns simbolos, muitas
abreviacdes e palavras. De acordo com Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) atribui-se a
Diofanto, que viveu em Alexandria, no Egito, por volta do século Il d.C., as primeiras
tentativas de criar uma notacao algébrica. Ele representava a incdgnita pela letra grega o
(sigma) e as equagdes em tamanho bem reduzido quando comparado com os babildnios e
egipcios. Uma igualdade era indicada pela palavra isos. Diofanto também utilizava simbolos

para representar poténcias especificas, como destaca Brasil (2008, p. 74):
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O quadrado era DY, o cubo era K9, a quarta poténcia, que ele chamava “quadrado-
quadrado”, era D9D e a sexta poténcia ou “cubo-cubo” era KIK. Pela notagdo de
Diofante fica claro que ele conhecia as regras para combinacdo de expoentes que
conhecemos hoje (x™x x™=x™*"). Ele tinha até nomes especiais para as poténcias
negativas.

Embora Diofanto tenha demonstrado um excelente dominio sobre as regras de
potenciacdo utilizadas nos dias atuais, seus registros e notacées ndo deixavam tdo claro, como
para nos hoje, as tais relacdes entre expoentes.

Diofanto teve uma ampla contribuicdo para o progresso da Matemaética, devido a
essa faganha, teve um enorme reconhecimento na Historia da Matemaética e especificamente
na Algebra. Segundo Dante (2015, p. 154):

Diofanto de Alexandria (221-305) é considerado o maior algebrista da Grécia antiga.
Apesar de desconhecer os nimeros negativos, ele chegou a realizar uma
demonstracdo geométrica que, de certo modo, pode ser considerada como precursora
da regra de sinais que afirma que o produto entre dois nimeros negativos é igual a
um ndmero positivo, ou seja, (-) X (-) = +.

Posteriormente, outros matematicos tiveram suas parcelas de contribuig&o.
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, p. 80) relatam que “Uma forma sincopada similar a de
Diofanto seria, mais tarde, desenvolvida pelos hindus, especialmente por Brahmagupta
(século XII)”. Apesar da forma verbal para exprimir a &lgebra, os arabes tiveram um papel
importante nesse processo. Deve-se a eles a introdugdo de um novo vocabulario técnico para
esse campo do conhecimento, o termo al-jabr.

Dante (2015, p. 146), no que se refere a origem da palavra algebra, cita que:

Embora a algebra, como éarea de estudo da Matemdtica, tenha sido criada na
Antiguidade, a palavra “algebra” foi usada para denominar esse campo de estudo
apenas muito tempo depois, Essa palavra deriva da expressdo arabe “al-jabr”
(“reunir”), usada no titulo do livro al-jabr w’al-mugabalah (ou Arte de reunir
desconhecidos para igualar uma quantidade conhecida), escrito por volta do ano 825
por Al-Khwarizmi, 0 mesmo matematico arabe que introduziu o sistema decimal e
os algarismos indianos no Ocidente.

Subsequentemente, quando a obra de Al-Khwarizmi foi traduzida para o latim, os
estudiosos europeus passaram a chamar o estudo das equa¢fes com uma ou mais incognitas
de Algebra. Neste periodo, muitos estudiosos usavam a forma intermediaria em suas
representacdes.

Um exemplo de como era a representacao sincopada encontra-se em Brasil (2008,

p. 74), cuja notacdo que Regiomontanus® (1436-1476) utilizava para representar 5 - v/21 = x

! Johannes Miiller von Kénigsberg (1436 -1476), também conhecido por Regiomontanus, Regiomontanus
(traducgdo latina do seu apelido alemdo Konigsberg), ou simplesmente por Hans Miiller, foi um famoso
matematico, astrélogo e cosmografo aleméao do século XV.
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era: “5 m Radice de 21, ecce valor rei”. Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, p.80) descrevem

que:

O estilo sincopado foi utilizado também pelos algebristas italianos do século XVI.
Por exemplo, a expressdo “cubus p.6 rebus aequalis 20”, de Cardano (1545), seria a
forma sincopada de exprimir uma equacéo, que, na linguagem simbélica posterior,
corresponde a “x* + 6x = 20”.

Segundo Brasil (2008) o francés Francois Viete (1540-1603) foi um dos grandes
responsaveis pelo desenvolvimento da linguagem algébrica e esteve desde o final da segunda
fase, sincopada, até o inicio da terceira fase, simbdlica. De acordo com Brasil (2008, p. 74),
“Viete fez o primeiro passo em dire¢do a criacdo de uma linguagem matematica, tendo de um
lado os simbolos (a utilizagdo de letra em algebra) e de outra parte o emprego dos mesmos”.
Foi Francois Viéte que propds a utilizacdo sistematica do célculo literal para tratar de forma
geral um tipo de problema.

E por fim a ultima fase, a Algebra simbdlica. Esta fase surgiu por volta de 1500
d.C. com Viete e se consolidou com René Descartes. Nesta etapa, as ideias algébricas passam
a expressar-se somente através de simbolos, sem recorrer a uso de palavras. Os matematicos
aperfeicoam as notacdes algébricas, aumentam a precisdo dos calculos e obtém um grande

progresso na Algebra. Passam a usar letras para representar as incognitas, adotam os simbolos

+ para adicdo e - para subtracdo e o sinal de igual = para igualar as equacfes. Fiorentini,
Miorim e Miguel (1993, p. 80) narram que “Embora Viéte (1540-1603) ainda utilizasse um
estilo sincopado, foi o principal responséavel pela introdugio de novos simbolos na Algebra”.

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) descrevem que René Descartes, matematico e
filosofo francés do século XVII, potencializou o tratamento da Algebra ao introduzir algumas
inovacBes que marcaram a passagem de uma Algebra sincopada para uma completamente
simbolica. As notacbes utilizadas nos dias de hoje nas equacbes algébricas como o0s
coeficientes a, b e ¢ para 0s nimeros conhecidos € x, y e z para as incognitas, deve-se a esse
matematico.

Para Segundo (2012, p. 18) ha véarios matematicos que contribuiram para que

chegassemos a fase simbdlica.

No estagio da Algebra simbdlica surgiram as mais diversas obras matematicas que
contribuiram, direta e indiretamente, para sua evolucdo, ensejando um processo de
reformulacdo e modernizacdo na notagdo. Alguns dos colaboradores que
contribuiram para essa modernizagdo foram: lsaac Newton (1642-1727 d.C.);
Johann Bernoulli (1667-1748); Leonard Euler (1736-1813); Laplace (1749-1827);
Dedekind (1831-1916).

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) apontam um divisor de aguas na historia da

Algebra. Até entfo, o que se tinha era uma Algebra Elementar cujo dominio era sobre o
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estudo das equacOes e das operagdes classicas sobre quantidades generalizadas. Apo6s isso,
dedicou-se ao estudo das operagBes sobre estruturas matematicas (grupos, anéis e corpos).
Portanto, a historia da Algebra divide-se em Algebra Cléssica (Elementar) e Algebra Moderna
(Abstrata).

2.1 O Desenvolvimento da Abordagem a Algebra em Sala de Aula

A Algebra, como ja foi dito anteriormente, é o campo da Matematica que estuda a
ideia de variavel de um numero em um conjunto de regras definidos por expressdes
algébricas. Atualmente, quando se refere a algebra, uma das primeiras situacfes que vem a
cabeca, sdo as equacdes e suas incognitas. Mas, de acordo com o que foi exposto no inicio
desta secdo, a Algebra e, consequentemente, sua escrita, evoluiram. Assim, a Algebra se
expandiu por varias areas da Matematica e hoje estuda desde situagBes mais elementares e
perceptiveis até situacdes bem mais complexas e bastante abstratas como, grupos, anéis e
COrpos.

Assim sendo, como objetivo de estudo, sera abordada aqui apenas a Algebra
Elementar, por se tratar de uma pesquisa direcionada ao nivel fundamental I1.

A Matematica Elementar, historicamente, vem sendo influenciada por trés
concepgdes de educacdo algébrica:

Uma primeira concepcao de Educacdo Algébrica, praticamente hegeménica durante
todo o século XIX e primeira metade do século XX, tanto no Brasil como em outros
paises, que chamaremos de linguistico-pragmatica, vincula o papel pedagdgico da
Algebra como instrumento de resolugio de problemas a concepcdo linguistico-
semantico-sintatica dessa disciplina (FIORENTINI, MIORIM E MIGUEL, 1993, p.
83).

Esta concepcdo ndo estabelecia uma interacdo entre o pensamento e a linguagem
algébrica. O estudo da &lgebra tinha como fundamento fornecer instrumental técnico superior
ao da Aritmética para a resolucdo de equacOes ou de problemas equacionaveis, como relatam
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, p. 83-84):

Nessa concepcdo prevalece a crenca de que a aquisicdo, ainda que mecanica, das
técnicas requeridas pelo “transformismo algébrico” seria necessaria e suficiente para
que o aluno adquirisse a capacidade de resolver problemas, ainda que esses
problemas fossem, quase sempre, artificias, no sentido de que ndo era a natureza e
relevancia deles que determinariam os contedos algébricos a serem aprendidos,
mas a forma como “fabricar” um problema para cuja solugdo tais e tais topicos, tidos
como indispensaveis, deveriam ser utilizados.

Neste sentido, Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, p. 84) afirmam que:

Um transformismo algébrico totalmente independente de objetos concretos, de
figuras ou ilustragdes e de problemas antepunha—se como condi¢do necessaria, isto
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€, como pré-requisito, a uma “algebra aplicada”, ou seja, aos tais “problemas”. Esse
“transformismo algébrico” caracterizava-se, quase invariavelmente, por uma
sequéncia de tépicos que, partindo do estudo das expressdes algébricas, passava
pelas operagdes com essas mesmas expressdes, chegando as equagBes para,
finalmente, utiliza-las na resolucdo de problemas.

No periodo compreendido entre 1970 e 1980, aproximadamente, “o movimento da
Matematica Moderna iria contrapor a essa concepcao linguistico-pragmatica da Educacéo
Algébrica uma outra concepcao de cunho linguistico, que denominaremos de fundamentalista-
estrutural” (FIORENTINI, MIORIM E MIGUEL, 1993, p. 84).

Esta segunda concepcéo trouxe:

(...) uma reorganizacdo dos topicos algébricos (expressbes algébricas, valores
numéricos, operacles, fatoracdo) no sentido de fazer com que eles fossem
antecedidos por “topicos fundamentais”, entendidos como “fundamentadores”
(conjuntos numéricos, propriedades estruturais, estudos dos quantificadores,
sentengas abertas e fechadas, conjunto universo e conjunto verdade, equacdes e
inequacdes de 1° grau) e sucedidos por “novos contetidos algébricos” (fungdes,
funcBes de 1° e 2° graus etc) (FIORENTINI, MIORIM E MIGUEL, 1993, p. 84).

E por ultimo, a terceira concepgdo: a fundamentalista-analégica. Esta concepcéo,

por sua vez, faz uma fusdo das duas anteriores como é citado no trecho a seguir:

Uma terceira concep¢do de Educacdo Algébrica, que chamaremos de
fundamentalista-analdgica, volta a vincular o papel pedagdgico da algebra como
instrumento de resolug¢do de problemas a concepcédo linguistico-semantico-sintatica
dessa disciplina. Agora, porém, essa concep¢do tenta efetuar uma sintese entre as
duas anteriores, uma vez que procura, por um lado, recuperar o valor instrumental da
algebra e, por outro, manter o carater fundamentalista (...) (FIORENTINI, MIORIM
E MIGUEL, 1993, p. 84).

Porém, essa concepc¢do ndo estd fundamentada nas propriedades estruturais, mas
sim, no uso de modelos analégicos geométricos como blocos de madeiras ou até mesmo
figuras geométricas, e também modelos fisicos como a balanca e gangorras que legitimam a
passagem do transformismo algébrico.

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) sintetizam essas trés concepc¢des de Educacédo

algébrica da seguinte forma:

(...) podemos defender aqui a tese de que o ponto em comum, € a nosso ver
didaticamente negativo, existente entre elas é a reducdo do pensamento algébrico a
linguagem algébrica. De fato, todas essas concepcdes de Educacdo Algébrica tomam
como ponto de partida a existéncia de uma algebra simbélica ja constituida. Em
todos esses casos, 0 ensino-aprendizagem da Algebra reduz-se ao “transformismo
algébrico” (FIORENTINI, MIORIM E MIGUEL, 1993, p. 85).

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993, p. 85) complementam que “a tendéncia da
Educagdo Algébrica tem sido acreditar que o pensamento algébrico s6 se manifesta e
desenvolve através da manipulagdo sintatica da linguagem concisa e especifica da Algebra”,
mas, por outro lado, consideram que a linguagem, em principio, € a expressdao de um

pensamento. Dessa maneira, defendem haver uma interdependéncia entre pensamento
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algébrico e linguagem, em vez de uma dependéncia. Com o mesmo ponto de vista, Vygotsky
(1993) expde que pensamento e linguagem sdo mutuamente dependentes, ou seja, uma
proporciona o desenvolvimento da outra. Neste contexto, durante o processo de ensino
aprendizagem, a linguagem nao antecede o pensamento algébrico, mas o dominio da mesma
faz com que o desenvolvimento do pensamento algébrico flua com mais facilidade.

Em concordancia com esse ponto de vista, Socas et al (1996) apud Fiorentini,

Fernandes e Cristdvao (2005) afirmam que:

(...) linguagem matematica escrita opera, atualmente, em dois niveis. O primeiro
nivel seria 0 semantico, no qual as notacdes e simbolos matematicos séo tratados
com significados claros e relativamente precisos, guardando, assim, alguma
semelhanga com a linguagem retorica ou ordinaria. O segundo seria o nivel
sintatico, no qual as regras e os procedimentos podem ser operados sem referéncia
direta a seus significados. Assim, priorizar, na pratica escolar, apenas um desses
niveis pode representar perda do poder matematico para os alunos (SOCAS et al
1996, apud FIORENTINI, FERNANDES E CRISTOVAO, 2005, p. 6).

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) propdem uma quarta concepcao de Educacao
Algébrica dividida em trés etapas. Na primeira, o ensino de Algebra inicia-se com a
exploracdo de situacfes-problema que contextualizam fatos aritméticos ou geométricos e
levem a elementos caracterizadores do pensamento algébrico, os quais envolvem
generalizacGes, representacGes de nimeros generalizados ou representacdes de grandezas e
variaveis. A segunda etapa realiza-se ao fazer o percurso inverso. Partindo de uma expressao
algébrica, o estudante tentaria atribuir multiplos significados e sentido a ela. E por Gltimo, a
terceira etapa referente ao transformismo algébrico no qual era obtido somente apés trabalhar
com as transformacdes das expressdes algébricas em outras equivalentes. Porém, essas etapas

ndo acontecem obrigatoriamente nessa ordem. Para Fiorentini, Fernandes e Cristovéao (2005):

(...) na exploracdo de padrdes e sequéncias geométricas ou numeéricas, as
generalizacdes construidas pelos alunos podem, muitas vezes, j& envolver processos
de transformacgdo de expressdes algébricas. Mas, cabe, contudo, lembrar que, nesse
momento o exercicio do transformismo algébrico ndo € o principal objetivo didatico
do professor (FIORENTINI, FERNANDES E CRISTOVAO, 2005, p. 7).

Portanto, é notorio e imprescindivel o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem algébrica, tanto para analise e interpretacéo de situagdes do cotidiano, quanto para

0 prosseguimento dos estudos em matematica e nas demais areas do conhecimento.

3 O RECURSO DIDATICO NO AMBITO EDUCACIONAL

As dificuldades na aprendizagem da Algebra surgem a partir do terceiro ciclo do

Ensino Fundamental. Os motivos para esse impasse podem estar relacionados a natureza da



20

Algebra, aprendizado insuficiente de Aritmética que, sem a qual, torna-se impossivel a
assimilacdo do contetdo de Algebra pelo aluno e, talvez, auséncia de métodos de ensino que
atraiam a atencdo e despertem a curiosidade do educando.

No decorrer desta secdo, serd abordado um pouco mais sobre essa problematica
que assola o processo de ensino-aprendizagem, bem como o uso do lidico como recurso
didatico na forma de magicas e truques numéricos, além de fazer um breve levantamento

historico da magica.

3.1 O Contexto Educacional nos Dias Atuais

A instituicdo familia vem modificando-se constantemente ao longo do tempo.
Antigamente, a familia era composta pelo pai, mae e filhos, sendo que o pai era o Unico
inserido no mercado de trabalho, portanto, responsavel pela parte financeira. Por outro lado, a
mée era designada por dona de casa e era encarregada dos afazeres domeésticos além de se
dedicar a educacéo dos filhos. O casamento naquele tempo fazia jus a frase até que a morte o0s
separe (CARVALHO, 2008).

Com o passar dos anos, a familia tomou novos tragos. Com a eclosdo da mulher
no mercado de trabalho, tornou-se comum as familias cuja responsabilidade com o sustento
era dividido entre 0 homem e a mulher, ndo sendo exagero nenhum afirmar que em alguns
casos a mulher era a Unica responsavel pelo sustento da casa. Todas essas mudancas geraram
um distanciamento entre pais e filhos que culminou com a divisdo do compromisso de educar
com a escola (CARVALHO, 2008). Assim, 0 que se entende é que muitos desafios tém se
apresentado a instituicdo escola, que gradativamente, dificultam a esta o cumprimento de sua
funcdo social. A cada dia que passa, a escola divide o tempo que deveria ser usado para
ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, entre outros, para dividir com a familia a funcéo de
educar os seus filhos.

Assim como a familia, o perfil sociocultural do aluno também se modificou ao
longo do tempo. E comum ouvir relatos de pessoas mais velhas falando sobre a “palmatéria”
que recebiam como castigo por um mau comportamento em sala de aula. Antigamente, 0
aluno era questionado quando ndo tinha um bom desempenho na escola. A familia, cumprindo
seu papel dentro do processo pedagdgico, acompanhava, cobrava e exigia resultados

satisfatorios. Atualmente, sdo os professores que sdo interrogados sobre suas préaticas
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pedagogicas, suas abordagens metodoldgicas. Nessa conjuntura, Tardiff apud Sobrinho expde
que:

(...) os professores, por serem “‘sujeitos existenciais, pessoas com suas emogdes, suas
linguagens e seus relacionamentos”, quando entram em sala de aula para dar a
“mesma” li¢do diante dos “mesmos” alunos, vivenciam, no dia-a-dia da escola,
todas essas mudancas e diferencas histéricas (TARDIFF 2002, apud SOBRINHO
2012, p. 2).

Diante dessa evidente mudanca de paradigma notada por essa metamorfose

cultural, Sobrinho descreve gque os professores contemporaneos convivem com:

(...) um “sentimento coletivo de desassossego” e um profundo estranhamento diante
da mudanga de comportamento dos estudantes: frequentes manifestagdes de
indisciplina, violéncia, resisténcia ao estudo, cenas de namoro, preocupac¢des com a
moda, (...) (SOBRINHO, 2010, p. 2).

Como se ndo bastasse, com o advento da tecnologia movel ficou mais frequente o
uso de celulares e smartphones nas salas de aula por alunos que vivem submersos nas redes
sociais, que competem com os professores, de certa forma até desleal, tendo em vista que,
quase sempre vencem, afinal de contas, o quadro j& ndo proporciona tanto interesse. Para
Sobrinho (2010), essa transmutacdo sociocultural resulta em uma divergéncia entre pratica
pedagdgica e perfil do aluno contemporaneo afetando diretamente o coracdo da escola, ou

seja, 0 processo de ensino-aprendizagem.

A escola continua tendo como eixo de referéncia as narrativas cientificas apoiadas
no livro didatico e no uso intensivo da pedagogia hierarquica, na qual o professor
tem o monopdlio do discurso. O estudante, por sua vez, tem um grande
envolvimento com as linguagens e narrativas de carter virtual, acessando e
interagindo com as comunidades virtuais disponiveis nas diferentes redes sociais (...)
( SOBRINHO, 2010, p.10).

Mariano Narodowzky (2001) apud Sobrinho (2010) complementa que as criangas
e adolescentes de hoje ndo séo os mesmo de antigamente, obedientes e dependentes. Para ele,
tanto a infancia quanto a adolescéncia deve ser redefinida no provavel cruzamento de dois

grandes polos:

Um € o pélo da infancia hiper-realizada, da infancia da realidade virtual. Trata-se
das criangas que realizam sua infancia com a Internet, os computadores, 0s sessenta
e cinco canais da TV a cabo, os videogames, e ha tempo deixaram de ocupar o lugar
do ndo-saber. (...) O outro ponto de fuga é constituido pelo pdlo que esta
conformado pela infancia des-realizada. E a infancia que é independente, autbnoma
porque vive na rua, porque trabalha desde muito cedo, € a infancia néo da realidade
virtual, mas da realidade real. (NARODOWZKY, 2001apud SOBRINHO 2010, p.
2).

Além dos aspectos socioculturais que o aluno contemporaneo estd inserido
provocarem no professor, um estado meditativo quanto ao éxito de suas praticas pedagogicas,

o perfil do aluno do século XXI é marcado por um grande desinteresse pelos estudos,
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especificamente, a disciplina de Matematica. Os fatores que contribuem para essa

circunstancia sdo diversos. Para Milani:

E significativo o nimero de alunos que alegam ndo gostar de matematica,
particularmente pelo fato de ndo compreendé-la e perante essa deficiéncia sentem-se
incapazes de resolver algoritmos matematicos, aceitando que esta disciplina é muito
complexa desistindo de tentar aprendé-la. Todos esses pré-julgamentos a respeito da
matéria, ocasionam diversos fatores que dificultam ainda mais o interesse em
desvenda-la (MILANI, 2016, p. 13).

Atualmente, os alunos tratam a disciplina de Matematica como “bicho-papao” da
vida escolar. S&o inUmeras as hipoteses que justificam tal estere6tipo. Uma justificativa
plausivel nesse contexto é citada por Lima (1995) em uma entrevista a revista do professor de
Matematica, onde ele descreve que o problema de aprendizagem deve-se ao fato de que o
conhecimento adquirido nas séries anteriores sdo requisitos indispensaveis para o0
desenvolvimento nas etapas seguintes, ou seja, 0s conteudos estdo interligados de tal forma
que o aluno ndo conseguird assimilar o contetdo de Trigonometria sem ter compreendido 0s
fundamentos da Algebra e tampouco de Aritmética. O mesmo ndo acontece, por exemplo,
com os conteudos ministrados na disciplina de Historia, que por sua vez, ndo sdo cumulativos,
ou seja, 0 aluno pode saber praticamente tudo sobre a Proclamacdo da Republica Brasileira e
ignorar completamente as Capitanias Hereditérias.

E notdrio que ndo cabe mais ao professor continuar exercendo o seu poder pelo
saber, considerando-se dono da verdade e da consciéncia de todos, isso se tornou obsoleto.
Para obter éxito hoje, é fundamental que o professor contemporaneo esteja disposto a
conhecer novas técnicas que aperfeicoe suas praticas pedagdgicas e estabeleca um vinculo
maior entre ele e 0 aluno. “A mente de um homem expandida por uma nova ideia néo
consegue nunca voltar as suas dimensdes originais.” Essa frase, atribuida ao médico e
professor americano Oliver Wendell Holmes, reflete bem a postura que o professor tem que

ter diante das dificuldades impostas pelo perfil atual do aluno.

3.2 O Ludico no Ensino de Matematica

A ludicidade pode ser um elo facilitador do aprendizado Matematico, e de suma
importancia no desenvolvimento do raciocinio I6gico. O aluno sente-se motivado e adquire
certa desenvoltura na Matematica ocasionada por intermédio da analogia com o seu dia a dia
e, consequentemente, obtendo uma melhor percepcéo dos contetdos ministrados em sala de

aula. E conveniente ressaltar que o ludico possibilita a transformacdo de uma situagéo
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entediante em uma interessante e prazerosa. Os Parametros Curriculares Nacionais destacam

0s jogos como atividade ludica e descrevem que:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem
que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na
elaboracédo de estratégias de resolugdo e busca de solugdes. Propiciam a simulagdo
de situacBes-problema que exigem solugBes vivas e imediatas, o que estimula o
planejamento das a¢des; possibilitam a construcdo de uma atitude positiva perante
0S erros, uma vez que as situagdes sucedem-se rapidamente e podem ser corrigidas
de forma natural, no decorrer da agéo, sem deixar marcas negativas ( BRASIL,
1998, p. 46).

O ludico permite que o aluno interaja e, por conseguinte, desenvolva aptiddes

muitas vezes ocultas, além de sair da rotina das aulas. Deste modo, o ludico traz motivacéo

para as aulas, torna-as cada vez mais fascinantes sem perder seus aspectos originais. Muniz

reforca mais sobre ladico:

Néo se trata aqui de simplesmente utilizar o brincar como instrumento metodoldgico
de identificacdo desta trama matematica, mas de analisar o brincar como um dos
espagos socioculturais que favorecem o cendrio em que se desenvolve a trama entre
o conhecimento cotidiano e o conhecimento escolar ligado a Matematica. (MUNIZ,
2010, p. 126)

Do ponto de vista de Borin:

(...) a introducdo de jogos nas aulas de matematica, € a possibilidade de diminuir
blogueios apresentados por muitos de nossos alunos que temem a matematica e
sentem-se incapacitados para aprendé-la. Dentro da situacdo de jogo, onde é
impossivel uma atitude passiva, € a motivagdo é grande, notamos que, a0 mesmo
tempo em que esses alunos falam matematica, apresentam também um melhor
desempenho e atitudes mais positivas frente a seus processos de aprendizagem
(BORIN, 1995, p. 15)

Assim sendo, o lddico estd inteiramente relacionado a brincadeiras, mas

desenvolvidas como método de aprendizagem que proporciona ao aluno a oportunidade de

interagir com ele e com 0 mundo que o cerca, trazendo beneficios incontestaveis.

Segundo os PCNs (1998, p. 47) as atividades de jogos permitem ao professor

analisar e avaliar 0s seguintes aspectos:

Compreensdo: facilidade para entender o processo do jogo assim como o
autocontrole e o respeito a si préprio;

Facilidade: possibilidade de construir uma estratégia vencedora;

Possibilidade de descricdo: capacidade de comunicar o procedimento seguido e
da maneira de atuar;

Estratégia utilizada: capacidade de comparar com as previsdes ou hipoteses.

Murdock et al (2000) apud Kegler, Fajardo e Feltrin (2012) mencionam como

atividade lddica os truques numéricos:
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Vocé ja viu um truque com cartas onde o magico descobre a carta que alguém
escolheu? Também ¢é possivel fazer truques como este com nimeros. O magico
solicita que vocé escolha um nudmero, pede que vocé execute algumas operacGes
aritméticas e, entdo, “misteriosamente”, descobre o nimero o qual vocé comecou os
calculos. Poder-se-ia, ainda, pedir a véarias pessoas que escolhessem nimeros
diferentes e solicitar que efetuassem uma série de operacdes aritméticas e todos
terminariam obtendo 0 mesmo nimero. Como se faz isto? Se vocé entende as regras
para a ordem das operacdes e um pouco de algebra, vocé, também, pode criar
truques numéricos. (MURDOCK, 2000, apud KEGLER, FAJARDO e FELTRIN,
2012, p. 2).

Nesse sentido, segundo Kegler, Fajardo e Feltrin os truques numéricos em forma
de mégica viabilizam:

(...) um estudo de matematica mais prazeroso e diversificado. Onde os alunos sédo
convidados a pensar de outra forma nos assuntos matematicos e por muitas vezes
desafiados a reproduzir e descobrir (investigar) como e por que funciona (
KEGLER, FAJARDO e FELTRIN, 2012, p. 2).

O lddico através da matemédgica traz muitas vantagens para o estudante,
desenvolve o interesse, a dindmica, proporciona aos alunos criar estratégia propria, desperta a
sua curiosidade, os tornam confiantes e criativos e deixando o medo de ser punido na

avaliacdo.

3.3 Histdria da Magica

Atualmente, sabemos que por detrds dos truques de mégica o que existe é uma
grande técnica das méos, criatividade e habilidade de ilusdo. O ilusionista possui uma arte de
desviar a atencdo da plateia criando uma ilusdo de 6ética, que encanta o publico pela
curiosidade e pelo fato de prestigiar o que parece ser impossivel. Porém, nem sempre 0s
ilusionistas foram assim considerados.

Oliveira et al (2013) relatam que:

A imagem que se destacava na contextualizacdo sobre a magia na Idade Média é que
era estabelecida através do “pacto com o demdnio”, mas ndo em uma relagdo entre
partes iguais, e sim de sujeicdo, em que o homem jurava fidelidade ao diabo
(OLIVEIRA et al 2013, p. 652).

Oliveira, et al (2013) trazem uma contextualizacdo historica da magica,
mostrando que na Europa existia uma viséo religiosa contra os truques ilusionistas por isso a
demora a ser difundida, pois os que praticavam tinham sua imagem ligada a coisas
sobrenaturais ou eram acusados de ter pacto com o diabo, sendo perseguido pela inquisig&o.
Por volta do século XVI, um inglés chamado Reginald Scot, fazendeiro, cansado das cruéis

condenagdes que tudo associavam a bruxarias e supersticOes, decidiu estudar a arte da magia



25

com profissionais e escrever o livro The Discovery of Witchcraft®. Este livro explicava vérios
fundamentos da mégica, usados até os dias de hoje.

Somente apds Reginald Scot desmistificar esse esteredtipo criado pela “Santa
Inquisi¢ao” € que o magico passou a ser tratado como uma pessoa com habilidades e muita

destreza nas méos, como ressaltam Oliveira et al (2013, p. 654):

Surgiram entdo os primeiros ilusionistas, prestidigitadores ou, simplesmente,
magicos, possuindo carater diferenciado e poder perfeitamente compreendido pela
ciéncia. Hoje popularizados pela televisdo, estdo nos palcos dos teatros e circos do
mundo todo. Passaram a combater o charlatanismo e toda forma de exploracdo de
credibilidade pablica. As pessoas passaram a deixar de lado as crencas e comecaram
a buscar o principio logico por trds das magicas, inclusive, as considerando
“truques” de mégica.

Hoje, embora exista um consenso de que tudo ndo passa de truque proporcionado
pela técnica de desviar a atencdo do publico possibilitando assim a execu¢do da mesma, a
magica continua com o poder de atrair publico de todas as idades. Ndo h& como questionar o
potencial pedagdgico que a magica pode atingir, tendo em vista que a mesma causa uma
curiosidade ao publico. Nesse contexto, diante de um truque, a curiosidade desperta na pessoa
0 interesse em pesquisar e procurar diversas formas de descobrir o mistério por tras da
magica. Com isso, confia-se que o aluno se disponha a estudar algebra no intuito de dominar

0s truques magicos.

3.4 A Mégica como Recurso Didético no Ensino de Algebra

No Brasil e no mundo, surgiu uma grande preocupagdo com o baixo rendimento
dos estudantes em Matematica, a aplicacdo das provas em larga escala demonstra esse quadro.
Para Oliveira e Rezende (2012), Prova Brasil e Pisa ndo sdo simplesmente avaliacdes que
fornecem pardmetros quantitativos, mas sdo também capazes de nos mostrar que existe uma
preocupacdo com a qualidade da educacdo, e que esse atual cenario de pouco desempenho
aferido pelos discentes é um elemento central na discussdo educacional brasileira e mundial.

Em busca de solugdes para as dificuldades dos alunos, novas propostas e estudos
foram construidos. Para Silva et al (2016, p.2) “Usar recursos didaticos como metodologia de
ensino e aprendizagem de Matematica ¢ uma discussdo defendida por muitos autores”. Na

perspectiva de Souza (2007, p. 112) apud Silva et al (2016, p. 2):

? The Discovery of Witchcraft é um livro publicado por Reginald Scot em 1584 cuja tradugio é “A Descoberta da
Bruxaria”.
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O recurso didatico pode ser fundamental para que ocorra desenvolvimento cognitivo
da crianga, mas 0 recurso mais adequado, nem sempre sera o visualmente mais
bonito e nem o ja construido. Muitas vezes, durante a construgdo de um recurso, 0
aluno tem a oportunidade de aprender de forma mais efetiva e marcante para toda
sua vida.

E importante enfatizar que o recurso didatico apenas ndo garante o sucesso na
aprendizagem, se faz necessario a participacdo do estudante em todo o processo de
construcdo. Neste contexto, o professor passa de simples transmissor de conteudos, para
mediador do conhecimento entre os alunos. Ja ndo é mais o Unico a manter o saber absoluto e
agora tem o papel de desafiar seus alunos para que com suas proprias construcdes sejam
capazes de progredir em seus aprendizados. Ademais, a realizacdo dessa metodologia nédo
viabiliza apenas resultados positivos triviais, mas também, possibilita que o educando

desenvolva outras aptiddes, como complementam Souza (2007, p.112) apud Silva et al (2016,
p. 2):

(...) 0 mais importante ndo sera o recurso, mas sim, a discussdo e resolugdo de uma
situacdo problema ligada ao contexto do aluno, ou ainda, & discussao e utilizagdo de
um raciocinio mais abstrato, tendo como proposta formar um aluno reflexivo com
relagdo ao seu contexto social e também voltado ao contexto mundial, que sofre
transformacdes muito significativas a cada momento e esse aluno deve ter condi¢bes
de acompanhar essas transformacoes, (...).

E evidente que a multiplicidade na utilizagio dos métodos de ensino torna as aulas
mais fascinantes e menos rotineiras. E fundamental conhecer, ou até mesmo desenvolver
habitos balizados em técnicas que dinamizem a préatica docente estabelecendo um elo entre

mediador e aluno, conforme ratifica Pais (2000, p. 2).

Os recursos didaticos envolvem uma diversidade de elementos utilizados como
suporte experimental na organizacdo do processo de ensino e de aprendizagem. Sua
finalidade é servir de interface mediadora para facilitar na relagdo entre professor,
aluno e o conhecimento em um momento precioso da elaboracédo do saber.

Dentro das novas perspectivas no ensino da matematica, muitos pesquisadores
enfatizaram a importancia das magicas e truques numéricos neste novo processo. Silva et al

referenciam os truques e magicas da seguinte forma:

As Matemagicas sdo recursos que apresenta alguns truques matematicos e que
encanta alunos e professores com sua apresentacdo, e a suposta descoberta de
solugdes e respostas para desafios. Ao apresentar um “truque”, observamos que 0s
estudantes se sintam desafiados a entender aquela méagica, e compreender o que a
justifica, e a partir de poucos passos se tornam capazes de elaborar sua propria
matemagica, quando se tem dominio sobre o “truque matematico” (SILVA et al,
2016, p. 4).

Para Fajardo e Kegler a matemdgica é importante dentro do contexto escolar,

tendo em vista que:
Um truque matematico, que aqui denomina-se matemagica, pode ser usado para
instigar os alunos a analisar e refletir um determinado contetido matematico. Sabe-se
que os alunos ja assistiram apresentacGes efetuadas por magicos onde,
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misteriosamente, uma cadeira se move, uma pessoa flutua ou aparece uma pomba,
aparentemente, do nada; e eles gostam e identificam-se com esses truques. Logo, a
matemagica pode ser utilizada como um elemento que motive a analise de como o
truque funciona e a uma reflexdo de como variar o truque, tendo sempre como
enfoque central a compreensdo do conteldo matematico abordado (FAJARDO E
KEGLER, 2010, p. 2).

Nesse sentido muitos truques de mégica baseiam-se em conceitos matematicos e
tém grande potencial de despertar o interesse também pela disciplina, denotando que o
dominio da técnica é crucial para execucdo do truque. Mediante isso é possivel analisar que a
utilizacdo da méagica como recurso pedagogico possibilita, através da discussdo de conceitos
matematicos, um olhar de prazer a respeito da matematica, despertando o gosto dos alunos
por aprender, além de estimular o raciocinio, propicio ao bom desempenho da disciplina.

4 METODOLOGIA DA PESQUISA

E conhecido que os alunos classificam a disciplina de Matematica como “bicho
papao” devido a varios fatores, como: notas baixas, dificuldade em entender e assimilar o
conteddo, falta de uma base bem formada nas séries iniciais, entre outros. Além disso, ndo
apenas a Matematica como também a sala de aula, deixaram de ser atraentes perante a ecloséo
das tecnologias. Isto posto, com o objetivo de oferecer meios para motivar o aluno a estudar
Algebra e de tentar desmistificar os julgamentos por eles estabelecidos, foi proposto pelo
pesquisador, que neste caso, é também o professor titular, uma intervencdo pedagdgica em
duas turmas de oitavo ano, visto que o uso do livro didatico, como Unico instrumental para o
estudo da algebra, ndo atingiu os resultados pretendidos e tampouco provocou aprego por
parte dos alunos ao contetdo lecionado.

O Plano de Intervencdo Pedagdgica (PIP) consiste em fazer uso dos truques
numeéricos e magicas como recurso didatico motivador no processo de ensino-aprendizagem
de Algebra. As duas turmas, alvo do PIP, tratam-se dos 8° B e 8°D da Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio Janete Clair, localizada no segundo distrito do municipio de Ji-
Parana, RO. Atualmente a escola conta com aproximadamente 700 alunos e funciona nos trés
turnos, atendendo o Ensino Fundamental Il nos periodos matutino e vespertino, e Médio no
noturno.

Inicialmente, foi feito um questionamento com uma questdo aberta aos alunos
sobre a sua concepcdo a respeito do estudo da Algebra através dos métodos convencionais.

Apos a realizagdo das oficinas um novo questionamento foi realizado, com o objetivo de
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aferir o impacto gerado a partir do estudo da Algebra mediante 0 uso de magica e truques
numericos. As respostas dos alunos as questBes serdo usadas como pardmetro para
comparacéo e validacdo da intervencéo.

Cada uma das turmas, 8°B e 8° D tém respectivamente 34 e 33 alunos, portanto,
foram divididas em grupos de seis ou sete componentes, tendo em vista que a execucao de
algumas atividades demanda recurso financeiro e, portanto dividindo em sete componentes
ameniza os gastos. Também foi tomado como base 0 ponto de vista de Fiorentini, Fernandes e

Cristovdo (2005), segundo esses pesquisadores, o trabalho em grupo:

(...) além de ser formativo aos alunos — no sentido de aprenderem a trabalhar com o
outro -, favorece, também, a discussdo e a constru¢do conjunta do conhecimento
matematico. Nesse processo, os alunos se apropriam e desenvolvem, apoiados uns
nos outros, a linguagem e o pensamento algébricos ( FIORENTINI, FERNANDES
E CRISTOVAO, 2005, p. 9).

4.1 Oficina | — Caixa Mégica

Esta oficina foi uma adaptacdo ao contexto dessa dissertacdo cuja ideia foi
retirada do artigo produzido por Fiorentini, Fernandes e Cristovdo (2005, p. 12-13) e teve

duracdo de dez aulas. Os PCNs (1998) propdem uma atividade semelhante.

Outro exemplo interessante para que os alunos expressem e generalizem relagdes
entre nimeros é solicitar que adivinhem a regra para transformar ndmeros, inventada
pelo professor, como: um aluno fala 3 e o professor responde 8, outro fala 5 e 0
professor 12, para o 10 o professor responde 22, para o0 11, responde 24 etc.; 0 jogo
termina quando concluirem que o ndmero respondido é o dobro do pensado,
acrescentado de 2 unidades ou o numero respondido é sempre o dobro do
consecutivo do pensado — poderdo também discutir as representagdes y = 2x + 2 ou
y = 2(x + 1) e a equivaléncia entre elas (BRASIL, 1998, p. 118).

Assim, como atividade extraclasse, cada grupo ficou encarregado de se reunir e
confeccionar uma caixa magica, atribuir uma férmula méagica a mesma e relatar passo a passo
a confeccdo da caixa bem como a elaboracdo da magica empregada. Feito isso, cada grupo
teve a incumbéncia de apresentar a caixa magica para os demais que, através da apresentacdo
do grupo, ficaram com a incumbéncia de reconhecer a formula méagica da caixa.

Para isso, foram disponibilizadas dez aulas de 45 minutos para a apresentacdo das
oficinas. Para que os alunos entendessem melhor a dindmica desta oficina o
professor/pesquisador apresentou inicialmente no quadro da seguinte maneira: Hoje, vocés
conhecerdo a Caixa Magica. Sua formula méagica transforma os numeros que nela entram em

outros, seguindo algum critério. Observem a ilustragdo a seguir:
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Quadro 1 — Apresentacao da caixa magica 1

Numero de entrada NUmero de saida
1 5
2 6
3 7
X ?

Fonte: Prdprio autor

Ao apresentar esta caixa, 0s alunos rapidamente responderam que a magica que a
caixa realizava era de somar quatro unidades a todos 0s numeros que por ela passavam.
Houve certa indignacdo por parte da maioria com a simplicidade da méagica. Porém, foi
observado que as respostas foram em linguagem usual ou retorica, ou seja, com uso apenas de
palavras. Ao serem questionados de como sairia um ndmero arbitrario x, apenas dois ou trés
alunos responderam de imediato, x + 4. O professor/pesquisador aproveitou 0 momento
oportuno para fazer analogia ao contetdo ja estudado através de aulas expositivas com uso de
livro didatico, destacando que a formula mégica desta caixa era a expressdo x + 4 e que x
poderia ser qualquer nimero que desejassem passar pela caixa. Ja 0s nUmeros que saiam da
caixa eram 0s valores numéricos da expressdo x + 4 onde x era 0 nimero de entrada.

Decorrida a apresentacao da primeira caixa, com suas referidas observacdes feitas
pelos alunos e intervencdo do professor, foi exposto outra caixa méagica cuja transformacéo

obrigou os alunos a pensarem um pouco mais.

Quadro 2 — Apresentacdo da caixa magica 2

NUmero de entrada | NUOmero de saida
1 7
2 9
3 11
X ?

Fonte: Proprio autor

Houve um siléncio que perdurou por alguns segundos até um aluno falar que a
magica era somar seis. Outro aluno intercedeu dizendo que o primeiro estava errado, pois dois

mais seis ndo é nove. Percebeu-se que aquela indignacéo gerada pela simplicidade da magia
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empregada na caixa magica anterior perdeu espaco para uma expressao de curiosidade e
vontade de vencer o novo desafio, sendo o primeiro a descobrir a formula méagica da caixa.
Observou-se que, dentro desse processo de descoberta, os alunos antes desinteressados pela
disciplina, foram despertados pela curiosidade em saber o processamento da caixa magica,
sendo dessa forma, envolvidos pela formacdo de conhecimento. Com isso, € importante
perceber que a mudanga de recurso didatico fez com que a turma se envolvesse como um
todo, partilhasse a construcdo do conhecimento e desenvolvesse a capacidade de raciocinio
requerida para o conteudo, 0 que muitas vezes ndo acontece no método tradicional. Depois de
alguns minutos de tentativas frustradas, um aluno respondeu que a magica era dobrar o valor
de entrada e somar cinco e que a formula magica da caixa era representada por 2x + 5. Ao
ser questionado de como chegou a essa conclusdo, 0 mesmo respondeu: eu fui tentando até
consequir.

Devido a dificuldade apresentada, o professor/pesquisador interviu com uma dica
de como desvendar o mistério das caixas magicas sem precisar ficar tentando aleatoriamente.
Foi explicado aos alunos que o nimero que multiplica a variavel pode ser obtido através da
razdo entre a diferenca entre dois numeros de saida e a diferenca entre seus respectivos
nimeros de entrada. Depois, € s6 multiplicar o valor obtido por um ndmero de entrada e
verificar o que falta para igualar ao nimero de saida. Por exemplo: Sete e nove sdo dois
nameros consecutivos de saida e a diferenca entre eles é igual a dois, seus nimeros de
entradas sdo, respectivamente um e dois, cuja diferenca é igual a um, logo, a razédo € dois e 0
coeficiente que multiplica a variavel é, portanto, o dois. Agora, sabendo que o nimero 1 passa
pela caixa magica e sai com o valor sete, multiplicamos o um por dois, o que resulta em dois e
concluimos que faltam cinco unidades para completar sete. Portanto, a expressdo que
representa a formula magica é 2x + 5. Este método ndo sera eficaz caso algum grupo utilize
um polindmio de grau maior ou igual a 2, ndo obstante, deve-se ressaltar que para o oitavo
ano polindmios de primeiro grau sdo mais adequados, pois s6 aprenderdo equacdes do
primeiro grau no ano seguinte.

A aplicacdo dessa oficina teve como objetivos:

e Desenvolver a linguagem e o pensamento algébrico por meio da ludicidade,
desmistificando o esteredtipo de disciplina chata, instigando-os a fazer
descobertas, conjecturas e argumentagdes que comprovem tais conjecturas;

e Aprimorar o dominio na obtencdo do valor numérico de uma expressao

algébrica;
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e Identifica o grau de polinémios;

e Ultilizar-se da escrita na elaboragéo de relatérios;

e Utilizar-se da linguagem oral para relatar, socializar e justificar aos colegas as
descobertas e resultados;

e Desenvolver a capacidade de trabalho coletivo;

e Obter o primeiro contato, mesmo que de forma involuntaria, com contetdos
que serdo Vistos nos anos seguintes, como por exemplo, fungdes e equacao da
reta;

e Ter o primeiro contato com a ideia de dominio, contra-dominio e imagem;

e Compreender a ideia de variavel dependente e variavel independente.

4.2 Oficina Il — Truques numéricos de adivinhacgdes

A oficina consistiu em realizar truques de adivinhages alicergados ao dominio da
linguagem simbdlica, usual e do transformismo algébrico. A duracdo também foi de dez aulas
de 45 minutos. Cada grupo ficou encarregado de apresentar um espetaculo de magica para o
restante da sala, utilizando-se de truques numeéricos.

Novamente, o professor/pesquisador introduziu a dinamica com uma apresentacao
da atividade a ser desenvolvida pelos alunos. A primeira méagica apresentada pelo professor
foi: Adivinhando trés dias consecutivos do més, escolhidos em segredo.

Essa méagica foi retirada de Sampaio e Malagutti (2006, p. 10). A mégica consistia
em adivinhar os trés dias do més que o aluno pensou. Para isso, “o magico da ao espectador a
pagina de um calendario. Pede-lhe que escolha mentalmente trés dias consecutivos, mas nao
os revele. Pede-lhe entdo que calcule a soma desses trés dias. Pede-lhe para informar o valor
da soma”, feito isso, 0 magico descobre os trés dias escolhidos pelo espectador.

O professor/pesquisador escolheu uma aluna e forneceu os comandos da magica.
A aluna seguiu os comandos dados, efetuou a soma e revelou ser quarenta e oito. O
professor/pesquisador entdo respondeu que os trés dias escolhidos foram quinze, dezesseis e
dezessete. Diante da revelacdo, houve espanto e admiracdo generalizados, e logo apos,
estavam ansiosos para saberem como a magica funcionava. Entdo, seguiu-se a conversa com a

turma:

Professor: Como representamos um namero desconhecido?
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A resposta foi rapida, x.

Professor: E o antecessor de um nimero desconhecido?

Trés ou quatro alunos responderam rapidamente, x - 1.

Professor: E o sucessor de um numero desconhecido?

Baseando na segunda pergunta boa parte da sala respondeu x + 1.
Professor: Agora, somem esses trés numeros, qual expressao resultou?

N&o demorou muito até que um aluno respondeu 3x professor!

A partir de entdo, o professor/pesquisador esclareceu que a soma de trés nimeros
consecutivos é sempre um multiplo de trés, e que para descobrir o nimero central, basta
dividir a soma fornecida pelo espectador por trés. Consequentemente, para obter o antecessor,
basta subtrair uma unidade do nimero encontrado e para encontrar 0 sucessor € s6 somar uma
unidade. O professor/pesquisador destacou que € possivel fazer outras mégicas com o
calendéario. Para isso, a quantidade de nUmeros escolhidos deve ser alterada como, por
exemplo, para cinco numeros. Evidentemente, deixou a cargo dos alunos pesquisarem como
executar a méagica com cinco nimeros consecutivos no calendario a fim de que os mesmos
constatassem que a soma de cinco numeros consecutivos é multiplo de cinco.

A segunda magica foi tomada como base do artigo produzido por Silva et al
(2016, p.4). Novamente, o professor/pesquisador realizou a magica com a turma para que 0S
alunos tomassem conhecimento de como executar. A magica consiste em descobrir 0 nimero

que o espectador chegou. Para isso, sdo oferecidos 0s seguintes comandos:

1° comando: pense em um ndmero

2° comando: multiplique por 2

3° comando: agora some com esse himero 50
4° comando: divida tudo por 2

5° comando: subtraia 0 nUmero que vocé pensou inicialmente

Apbs esses comandos, 0 magico descobre o nimero que o espectador chegou. No
caso desse algoritmo, o numero a revelar é sempre 25. O mais interessante desta méagica é que
ela pode ser feita com toda a plateia, simultaneamente.

O professor/pesquisador realizou a méagica descrita acima com o0s alunos e como

nos demais casos a curiosidade era sempre em saber a estratégia utilizada para que a magica
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funcione. Portanto, o professor comegou sua explanagdo com a turma:

Professor: Como representamos um ndmero qualquer?

Resposta unanime, x.

Professor: E como representamos o dobro de um nimero desconhecido, ou seja, um ndmero
que foi multiplicado por dois?

A resposta foi rapida, 2x.

Professor: E como representamos o dobro de um numero somado com cinquenta?

N&o demorou muito para que alguns alunos respondessem 2x + 50.

Professor: Agora, dividir por dois € 0 mesmo que considerar apenas a metade do niimero,

entdo como representamos algebricamente a metade de 2x + 507?

2x+50
P

A resposta ndo foi imediata, mas depois de alguns segundos um aluno respondeu

Professor: Agora, devemos subtrair dessa expressdo o himero que pensamaos no inicio, como
representamos essa situacao?

Novamente a resposta ndo foi imediata, mas decorridos alguns segundo um aluno respondeu

2x+50
2

A partir dessa expressao, o professor pediu que os alunos a simplificassem. Essa
tarefa demorou alguns minutos, até que um aluno respondeu entusiasmado, 25. Foi entdo
explicado que essa magica sempre chegaria a este resultado, mas se quisessem, poderiam
elaborar suas proprias magicas com intuito de chegarem a repostas diferentes. Em seguida, o
professor/pesquisador realizou outras magicas alterando os comandos e os alunos, em sua
maioria, ficaram ansiosos para realizarem as atividades.

A terceira magica se pareceu com a segunda, mas nesta, a magica era descobrir o

numero pensado. Para isso, devemos seguir 0s seguintes comandos:

1° comando: pense em um ndmero
2° comando: some dez com esse numero
3° comando: Agora multiplique por dois

4° comando: subtraia vinte

Apbs os quatro comandos, 0 magico pergunta para o espectador em qual nimero
chegou. Agora é sé dividir por dois e descobrir o nimero que o espectador pensou.

O professor realizou essa magica com a turma e logo apés, pediu que os alunos
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tentassem explicar o porqué do sucesso da magica. A dica foi que eles escrevessem a
expressdo que representa os comandos e depois simplificassem a expressao. Decorridos

alguns minutos, chegaram a conclusdo de que os comandos podem ser representados pela

2(x+10)-20

expressao e que simplificando essa expressao, obtém-se a expressao equivalente x,

logo, essa magica sempre resultara no nimero pensado.

Depois de apresentar as atividades a serem desenvolvida durante as oficinas, 0s
alunos, ja separados em grupos, planejaram e discutiram os caminhos a serem seguidos. Para
isso, foi-lhes disponibilizada uma aula. Nesse momento, observou-se que os alunos ficaram

empolgados com a descoberta da magica.
5. ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta Secdo, serdo apresentados os resultados obtidos pelos alunos dedicando
atencdo ao desempenho, as aprendizagens e as dificuldades manifestadas pelos mesmos em

cada oficina realizada.
5.1 Oficina | — Caixa Mégica
Turma:8° D

Grupo A

Durante a apresentacdo do grupo A os demais grupos teriam que descobrir qual
era a férmula mégica utilizada na caixa. Embora os alunos tenham gostado das magicas os
problemas corriqueiros que afetam a aprendizagem tais como: assiduidade, dificuldade de
socializagdo e trabalho em equipe atrapalharam o rendimento do grupo. O grupo tinha
inicialmente seis componentes, mas um deles se acidentou e ndo p6de estar presente. Ja o
outro componente teve um desentendimento e resolveu ndo participar com o grupo na
realizacdo das atividades. Mesmo com todas as divergéncias, 0 grupo construiu a caixa
mégica com uso de alguns materiais reciclaveis, EVA®, cola e papel presente. Porém néo

lograram éxito na elaboracdo da formula mégica.

*Tipo de material emborrachado néo téxico, que pode ser aplicado em diversas atividades artesanais e
industriais.



Figura 1- Foto da oficina I, grupo A, 8° ano D

Fonte: Proprio autor

O grupo apresentou a caixa da seguinte forma:

Quadro 3 — Grupo A, 8°ano D

NUmero de entrada | Numero de saida
1 3
2 5
3 8
X ?

Fonte: Proprio autor
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Os grupos B, C, D e E ndo conseguiram descobrir a formula maégica. O

professor/pesquisador interviu na apresentacao, e iniciou um didlogo com o grupo A.

Professor: Qual magica vocés programaram para caixa?

2 9x+5
Grupo A: Colocamos a férmula xT

Professor: O que os levou a utilizar essa formula?

Grupo A: Queriamos que a méagica fosse bem dificil.

Professor: Pois é, mas vocés fizeram arredondamentos?

Grupo A: Sim, achamos que néo teria problema.

Professor: Os numeros de saida sdo os valores numéricos da

expressao. Se

VOCeés
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arredondarem o valor, ndo tem como acertar.

Esse comportamento do grupo A, torna evidente que, do ponto de vista dos
mesmos, nao existe dificuldade para encontrar a férmula méagica quando a expressdo ndo tem
denominadores. No intuito de fazer uma magica mais dificil, os alunos utilizaram uma
expressdo onde a maioria dos numeros que passam pela caixa magica sai na forma decimal,
mas fizeram arredondamentos com os nimeros decimais e isso comprometeu a descoberta da
formula magica.

O professor/pesquisador fez a tabela com seus respectivos nimeros de entrada e
saida e mostrou a turma que mesmo com numeros decimais é possivel descobrir a formula

magica empregada.

Grupo B

O grupo B ndo conseguiu confeccionar a caixa magica, entdo fizeram uma
apresentacdo usando o quadro. Utilizaram a formula mégica 3x + 2. Ndo demorou muito
para que o grupo C e D descobrissem a férmula mégica. Os grupos A e E descobriram logo na

sequéncia.

Quadro 4 — Grupo B, 8°ano D

NUmero de entrada | NuUmero de saida
1 5
2 8
3 11
X ?

Fonte: Proprio autor

Tal fato comprova a aplicabilidade deste recurso, tendo em vista que a intencédo de
descobrir o segredo da caixa desenvolveu na turma um estado de espirito favoravel ao estudo

e 0 desejo de aprender.

Grupo C
O grupo C se apresentou de forma muito organizada, levaram muito a sério a

oficina. Confeccionaram a caixa mégica a partir de uma caixa de papeldo, utilizaram TNT*

* Tipo de material classificado como um nao tecido utilizado para decorag@es, vestimentas hospitalares, entre
outros.



37

para encapar a caixa e EVA para fazer as letras e os cartdes com numeros de entrada e saida.
Tiveram a ideia de colocar o nimero de entrada na frente do cartdo e o nimero de saida no
verso, entdo quando o namero entrava na caixa magica eles giravam o cartdo e apresentavam

0 nimero de saida. Essa iniciativa fez com que a aplicacdo da mégica ficasse mais dinamica.

Figura 2 — Foto da oficina 1, grupo C, 8°ano D

=

Fonte: Proprio autor

Os nimeros de entrada e saida do grupo C foram os seguintes:

Quadro 5 — Grupo C, 8°ano D

NUmero de entrada | NUmero de saida
10 64
20 164
30 264
X ?

Fonte: Prdprio autor

Esperava-se que diante dessa caixa magica os alunos tivessem um pouco de
dificuldade, porém, ap6s certo tempo, o grupo D respondeu: 10x — 36.
O professor/pesquisador interviu na apresentacdo e dialogou com a turma:

Professor: Como fizeram para obter a férmula méagica?
Alunos: Notamos uma regularidade, dado que, dez vezes dez, é cem, dez vezes vinte, é

duzentos, dez vezes trinta, € trezentos, entdo sempre faltava 36. Entdo, concluimos que a
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férmula mégica é 10x - 36.

Professor: Certo. Vocés se beneficiaram do fato de que os numeros de entrada eram dezenas

. . " P ;. - 164—64 100
exatas e inteligentemente descobriram a formula méagica. Mas veja que: o0 = 10 = 10,

logo o coeficiente que multiplica a incdgnita é o nimero dez. Agora, multiplicando dez pelo
numero de entrada, obtemos cem. O que precisamos fazer para obter o nimero de saida?
Alunos: Precisamos subtrair trinta e seis.
Professor: Exato!

Os grupos A, B e E ndo lograram éxito em descobrir a formula mégica, mas

participaram das discussGes com afinco.

Grupo D
Os alunos do grupo D elaboraram uma caixa magica muito interessante,
utilizaram caixa de leite, TNT e EVA. Sobre a caixa colocaram uma cartola referenciando o

chapéu que os magicos usam.

Fonte: Prdprio autor

Os alunos demonstraram uma grande satisfacdo com a execucdo das atividades,
tanto que no relatério de construcdo da caixa 0s mesmos expdem que:
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Figura 4 - Relatorio apresentado pelo grupo D

Fonte: Prdprio autor

Os alunos do grupo D apresentaram aos demais alunos o relatorio de
desenvolvimento da caixa magica e elaboracdo da formula magica e logo ap6s, deram inicio a

apresentacdo dos nimeros de entrada e saida da seguinte forma:

Quadro 6 — Grupo D, 8°ano D

NuUmero de entrada NUmero de saida
2 6
4 14
8 30
X ?

Fonte: Prdprio autor

Apo0s a exposicdo dos numeros que passaram pela caixa, a turma ndo demorou
muito a descobrir a formula méagica. Os nimeros de entrada ndo eram consecutivos, mas isso
ndo foi um obstaculo muito dificil para a turma. Notou-se que o grupo C, principalmente,
alcancou resultados almejaveis. O calculo de valores numéricos e o conceito de
generalizac@es ja se manifestavam bem sélidos neste grupo.

Grupo E
Os alunos do grupo E construiram uma caixa de madeira, coloriram com tinta de

esmalte sintético e utilizaram adesivos para escrever na caixa.
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Figura 5 - Foto da oficina 1, grupo E, 8° ano D

Fonte: Préprio autor

Os alunos utilizaram a formula mégica 7x + 2. Os nimeros passavam pela caixa

e saiam da seguinte forma:

Quadro 7 - Grupo E, 8°ano D

NUmero de entrada | Numero de saida
1 9
2 16
3 23
X ?

Fonte: Prdprio autor

Esta méagica ndo exigiu muito dos alunos, tendo em vista que boa parte deles ja
havia adquirido pratica em descobrir o segredo da caixa, mostrando-se ansiosos por desafios
maiores.

Portanto, encerrou-se a primeira oficina com a turma do oitavo ano D, com a
satisfacdo de que os principais objetivos da pesquisa foram atingidos, visto que, até mesmo
com as divergéncias entre os integrantes dos grupos, a vontade de aprender e o apreco pela
disciplina de Matematica foram alcancados.

O trecho a seguir mostra o dialogo entre o professor/pesquisador e uma aluna,
feito em uma rede social. A mesma havia se desentendido com o grupo que estava e solicitou

permissao para fazer a atividade sozinha:

Aluna: Professor, eu queria ver com o senhor se eu poderia fazer a caixa méagica sozinha?
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Professor: Se ndo tiver outro jeito, faca. Mas tera que apresentar também.
Aluna: E que eu briguei com eles e eu queria aprender a resolver sozinha. Porque eu gostei
muito desse contetdo.

Com esse dialogo, pode-se constatar que a visdo diante do conteido mudou, a
partir do momento em que o aluno foi instigado de forma atrativa, gerando gosto por um

contelido antes considerado dificil e enfadonho.

Turma: 8° B

Os alunos do oitavo ano B nédo tiveram muitas adversidades para realizacdo desta
oficina. Felizmente, tudo ocorreu de acordo com o planejado. Portanto, segue a descricdo das

apresentacdes da turma.

Grupo A
Os alunos do grupo A utilizaram uma caixa de leite, TNT, EVA e cola quente

para confeccionar a caixa magica. Para méagica, elaboraram a férmula 5x - 2.

Figura 6 - Foto da oficina 1, grupo A, 8° ano B

N

.ﬂ.'_‘
ST -l

e -

an

Fonte: Prdprio autor

Assim sendo, a tabela abaixo mostra 0s nimeros de entrada e de saida que foram

elaborados pelos componentes do grupo.
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Quadro 8 - Grupo A, 8°ano B

NUmero de entrada NUmero de saida
1 3
2 8
3 13
X ?

Fonte: Proprio autor

Por se tratar da primeira apresentacdo no oitavo ano B, os alunos demoraram a
encontrar a formula mégica, o que constata que sabiam calcular os valores numéricos dados,
que todos fizeram suas respectivas tabelas com nimero de entrada e saida, mas ainda nao
conseguiam descobrir a formula adotada por outro grupo. Provavelmente estavam tdo
eufdricos com a construcdo da caixa e elaboracdo da méagica que esqueceram que precisariam
também desvendar os segredos existentes nas caixas magicas dos demais grupos.

Diante disso, o professor/pesquisador interviu:

Professor: Vocés lembram o método que ensinei para descobrir a expressao?

Aluno: Um pouco.

Professor: Considerem dois nimeros de saida. Calcule a razdo entre a diferenca de dois
numeros de saida e a diferenca entre seus respectivos nimeros de entrada para descobrir o
coeficiente da incdgnita x. Depois, escolnam um nimero de entrada e multiplique pela razdo

gue encontrou. Feito isso, observe 0 que precisa acontecer para resultar no nimero de saida.
. .. , 8—-3 - . - .
Aluno: Entendi professor! O coeficiente é 5—; = o Cinco vezes um, € cinco. Logo, para sair o

namero trés é preciso retirar dois.

Professor: Exatamente!

Grupo B

Observa-se que 0s componentes do grupo B tiveram o intuito de elaborar uma
caixa magica muito misteriosa, tanto que utilizaram a expressdo 7x + 77. Essa atitude
demonstra o espirito esportivo do grupo, e destaca uma postura semelhante a de um jogo, uma
vez que, 0s numeros de saida sendo maiores, dificultam a descoberta da expressao.

Os demais alunos demoraram alguns minutos para descobrir a magica. Mas uma
aluna do grupo C, ap6s um debate com sua equipe, revelou a formula magica, 7x + 77. Os

demais grupos apenas constataram a autenticidade da resposta.
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A seguir, estdo os nimeros de entrada e saida:

Quadro 9 - Grupo B, 8°ano B

NuUmero de entrada NUmero de saida
1 84
2 91
3 98
X ?

Fonte: Préprio autor

Os alunos do grupo B utilizaram caixa de papeldo, papel presente, cola e impresso

para ornamentar a caixa.

Figura 7 - Foto da oficina 1, grupo B, 8°ano B

.

Fonte: Prdprio autor

Grupo C

Os componentes do grupo C foram muito organizados. A caixa por eles
confeccionada foi uma das mais bonitas. Construiram uma cartola para ornamentar a caixa, e
isso fez a diferenca na estética da caixa.

Para ilustrar os numeros passando pela caixa utilizaram um recurso semelhante ao
do grupo C do oitavo ano D. Confeccionaram um cartdo com EVA no formato quadrado, e
colocaram o nimero de entrada na frente do cartdo e o namero de saida no verso.
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Figura 8 - Foto da oficina 1, grupo C, 8°ano B

Fonte: Préprio autor

Os numeros de entrada e saida que o grupo C planejou, sao:

Quadro 10 - Grupo C, 8°ano B

NUmero de entrada NUmero de saida
1 12
2 21
3 30
X ?

Fonte: Prdprio autor

Os grupos B e D responderam com alguns segundos. Ao afirmarem que a formula
era9x + 3 um dos componentes do grupo C replicou que néo era essa a formula. Mas antes
que a discussao tomasse proporgdes maiores, outro integrante do grupo interviu e inteirou que
a formula também poderia ser representada por 9x + 3.

O professor/pesquisador diante do momento oportuno de trabalhar o contetdo de
simplificacdo de expressdes interviu e dialogou com o grupo e a turma:

Professor: Qual é a outra expressdo que vocés afirmam ser a formula magica da caixa?

Grupo C: Nos fizemos duas férmulas magicas e as duas funcionam perfeitamente. Séo elas:
9x —3 + 6e9x + 3.

Professor: Mas ndo podemos simplificar a expressdo 9x — 3 + 6?

Grupo C: Realmente, tinhamos pensado nisso também.

Professor: Entdo, aproveitando o ensejo, podemos representar 9x + 3 de uma terceira
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maneira. Alguém sabe me dizer?

Turma: N4o, professor! ( resposta unénime)

Professor: Os dois termos da expressdo algébrica sdo multiplos em comum de um ndmero
natural. Qual nimero natural é esse?

Turma: O namero trés, professor!

Professor: Exatamente! Colocando cada um dos termos em forma de produto onde um dos
fatores é trés teremos 3.3x + 3.1, entdo colocamos o fator trés que é comum aos dois termos
em evidéncia, obtendo assim 3.(3x + 1). Agora facam o teste, verifiguem se funciona
mesmo!

Turma: Que legal professor! Funciona sim.

Grupo D
Os alunos do grupo D relataram a elaboragdo da caixa méagica da seguinte forma:

Figura 9 — Trecho do relatério do grupo D

Fonte: Prdprio autor

Para a apresentacdo da caixa magica os alunos utilizaram a expressdo 9x - 4.

Portanto, os nimeros de entrada e seus respectivos nimeros de saida sao:

Quadro 11 - Grupo D, 8°ano B

NUmero de entrada Ndmero de saida
1 5
2 14
3 23
X ?

Fonte: Prdprio autor

Os demais grupos ndo encontraram dificuldade para descobrir a formula magica
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empregada a caixa magica com excegao ao grupo A.
Os alunos desse grupo foram criativos ao utilizarem um papel de presente muito

sugestivo e com acabamento muito peculiar aos temas magicos.

Figura 10 - Foto da oficina 1, grupo D, 8°ano B

Fonte: Préprio autor

Grupo E
Os componentes do grupo E elaboraram uma férmula magica muito simples.
Portanto os demais grupos nao tiveram dificuldades para descobrir que a formula méagica era

3x + 2.

Quadro 12 - Grupo E, 8°ano B

NUmero de entrada Namero de saida
1 5
2 8
3 11
X ?

Fonte: Prdprio autor

Para construir a caixa magica os alunos usaram TNT, EVA, caixa de papeldo e
cola quente. Confeccionaram também cartdes com EVA cujo nimero de entrada ficava na
frente e o de saida no verso do mesmo.
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Figura 11 - Foto da oficina 1, grupo E, 8° ano B

Fonte: Prdprio autor

Apds a apresentacdo do grupo E encerrou-se a primeira oficina. A turma
desenvolveu-se bem. Foi possivel verificar a apropriacdo e o aperfeicoamento das técnicas de
generalizacdo, calcular valores numéricos e transformismo algébrico em muitos alunos.
Acima de tudo, foi possivel ver o prazer no rosto dos alunos em estudar Matematica através

deste recurso.

5.2 Oficina Il - Truques Numéricos de Adivinhagdes

Turma: 8° D

A segunda oficina consistiu em realizar truques de adivinhagfes alicercados ao
dominio da linguagem simbdlica, usual e do transformismo algébrico. Portanto, cada equipe
ficou encarregada de apresentar um truque de magica semelhante aos apresentados pelo
professor/pesquisador.

Os grupos A, B, C e E apresentaram magicas de adivinhar o nimero que o
espectador chegou. Os alunos do grupo C foram além da execugdo das maégicas de
adivinhacGes ao efetuar variacOes desse truque de forma que cada uma das maégicas
apresentada chegasse a um numero diferente. Para isso, cada componente do grupo executou
uma magica com comandos distintos de forma que os numeros encontrados fossem
respectivamente 13, 1, 7, 9, 3 e 1. Conforme os alunos realizavam as magicas, 0S mesmo
foram anotando no quadro os resultados obtidos. Ao concluirem, foi pedido aos espectadores
que associassem ao numero obtido uma letra do alfabeto, por exemplo, a letra A corresponde
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ao namero 1, a letra B corresponde ao nimero 2 e assim por diante. Os alunos efetuaram os

comandos do grupo e ao fim, todos chegaram a palavra “Magica”.

Figura 12 — Oficina Il, grupo C, 8° ano D.

Fonte: Préprio autor

O interessante dessa magica foi que ela fez com que todos os alunos participassem
simultaneamente, tornando a aula mais dindmica. Os alunos deste grupo apresentaram um
desempenho considerdvel. Todos 0os componentes demonstraram dominio e condi¢fes de
elaborarem suas préprias magicas.

O grupo D apresentou a magica “adivinhando trés dias consecutivos do més,
escolhidos em segredo”. Orientados pelo professor/pesquisador o grupo apresentou uma

variacdo da mégica cuja ideia foi retirada de Sampaio e Malagutti (2006, p. 10).

Neste truque, 0 magico pede a um espectador para escolher, em segredo, um dia da
semana, de segunda a domingo. Suponhamos que ele escolheu quinta-feira. Pede-lhe
entdo para escolher, numa folhinha como a da figura, trés datas consecutivas desse
dia da semana, ou seja, trés numeros consecutivos de uma mesma coluna.
Suponhamos que o espectador escolheu as trés primeiras quintas-feiras consecutivas,
como mostrado na figura abaixo.

MAIO

S T S D
1 5 6
7 8 12 13
14 15 19 20
21 22 26 27

28 29
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O mégico pede-lhe para somar os trés dias escolhidos e dizer o total. No exemplo da
figura, ele dird 30. Imediatamente o méagico revela os dias escolhidos.

Ao realizarem esta mégica os alunos tiveram, involuntariamente, o contato com a
ideia de progressao aritmética, reviram a ideia de multiplos de um nimero, e aprimoraram 0s
conceitos de generalizacbes, pensamento algébrico, linguagem usual, simbolica e

transformismo algébrico.

Turma: 8°B

Nesta oficina, todos 0s grupos apresentaram a magica “adivinhando o ntimero que
o espectador chegou” com algumas variagdes. O grupo B apresentou uma variagdo cujos
comandos eram 0s seguintes:

1° comando: Pense em um numero;

2° comando: Some dez;

3° comando: Subtraia 0 nUmero que pensou no inicio;

O professor/pesquisador iniciou um didlogo com a turma:
Professor: Conseguem explicar por que a magica funciona?
Turma: Essa é facil professor! Para ficar impressionante a magica é preciso fazer mais
comandos.
Professor: Exatamente.

Em geral, os alunos desta turma foram capazes de fazer suas magicas, uns de
maneira mais timida, outros foram capazes de fazer magicas bem incrementadas como, por
exemplo o grupo C, podendo ser observado abaixo.

1° comando: Pense em um nUmero;

2° comando: Dobre-o;

3° comando: adicione vinte;

4° comando: subtraia 0 nUmero que vOCé pensou;

5° comando: Subtraia 5;

6° comando: Subtraia 0 nimero que Vocé pensou novamente;

Nesta magica observamos certa afinidade com a algebra elementar por parte do
grupo. A quantidade expressiva de comandos impressiona o espectador e demanda maior

dominio do contetdo, além de exigir maior concentragéo.
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5.3 Analise do Questionamento

Conforme questionamento aplicado, observou-se que uma quantidade

consideravel de alunos ndo gostam de estudar algebra pelo método convencional.

Grafico 1 — Concepcao dos alunos antes das oficinas

Aceitagao do contetudo pelo método convencional

B Sim
® Nao

™ Mais ou menos

Fonte: Préprio autor

Diante da analise do grafico 1 e perante as respostas dos alunos ao questionario
notou-se que o aprendizado e apreco pelo contetdo de algebra séo insatisfatorios. A principio,
alguns alunos alegaram ndo gostar de algebra por ser dificil, outros disseram ser chata,

causando desmotivagéo.

Grafico 2 — Concepcao dos alunos depois das oficinas

Aceitacdo do contetido através de mégicas e
truques numéricos

Hsim

Hn3o

Fonte: Proprio autor
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Diante do exposto no gréfico 2 e perante as respostas dos alunos ao
guestionamento, observou-se a aplicabilidade da intervencdo. Os resultados foram os
melhores possiveis. Somente dois alunos ndo gostaram das oficinas, segundo relato dos
mesmos: “com magica ou com livro tem que estudar do mesmo jeito”. As oficinas atingiram o
objetivo principal em promover o aprendizado de uma forma ludica e que propicie apreco
pela Matematica. E conveniente ressaltar que embora os alunos tenham gostado de aprender
algebra através de magica e truques numericos, isso ndo descarta a verdade de que ha um
longo caminho a ser percorrido, onde o estudo da algebra podera ser aprimorado, uma vez que
a mesma se faz presente em todos os anos seguintes até concluir o ensino médio. Para todos
os efeitos, o gosto pela matéria se manifestou ap6s a realizacdo das oficinas. 1sso pdde ser

constatado na analise do gréafico 2 e na resposta abaixo redigida por um aluno( figura 13).

Figura 13 — Resposta de um dos alunos ao questionamento

Fonte: Prdprio autor

O aluno destaca a ludicidade e a curiosidade proporcionada pela magica e a

motivacao gerada pela vontade de adivinhar a magica, como aconteceu na oficina I.
6. CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os resultados obtidos no PIP é possivel concluir que o uso do
recurso lidico no ensino do conteddo de Algebra na forma de oficina, especificamente,
envolvendo a mégica, promove a motivagdo e o interesse do aluno em aprender Matematica,
reduzindo obstaculos, auxiliando de forma prazerosa todo o processo de aprendizagem,
distanciando-as das aulas convencionais, além de que, os alunos como agente ativo e
participativo do processo da sua aprendizagem se interessam e se dedicam muito mais do que
sendo meros espectadores.

A proposta de construgdo de uma caixa magica pelos proprios alunos e a
utilizacdo da mesma como ferramenta no ensino do contedido de Algebra na disciplina de

Matematica foi de grande valia, pois permitiu que os alunos pudessem desenvolver um
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trabalho em equipe, construindo de forma conjunta o conhecimento matematico na elaboragéo
das formulas mdgicas, relacionando-as com os contelidos matematicos propostos. Verificou-
se por meio dos questionamentos aplicados aos alunos e pelo empenho nas oficinas que os
mesmos aprovaram o uso de atividade ludica, que neste trabalho apoiou-se em maégicas e
truques numeéricos, como elemento motivador no ensino de algebra.

A socializacdo dos envolvidos no processo educacional, professor e alunos, tendo
0 professor como agente na mediacdo entre o aluno e o conhecimento ocorreu de forma
positiva, superando as expectativas, visto que houve uma melhora no comportamento dos
alunos em sala de aula. Os alunos se mostraram mais disciplinados e atentos as explicacdes de

outros contetdos depois da pratica desenvolvida com eles.



53

REFERENCIAS

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Matemaética / Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC /SEF, 1998.148 p.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Programa de Gestdo da
Aprendizagem Escolar — Gestar Il. Matemética: Caderno de Teoria e Pratica 1 — TP1:
Matematica na Alimentagéo e nos Impostos. Brasilia, 2008. 228 p.

BORIN, J. Jogos E Resolucdo De Problemas: Uma Estratégia para as Aulas de
Matematica. Sdo Paulo: IME — USP, 1995.

CARVALHO, A. A Familia na Atualidade. 2008. Disponivel em:<http://meuartigo.Brasil
escola.uol.com.br/psicologia/a-familia-na-atualidade.htm>. Acesso em 12 out. 2017.

DANTE, Luiz Roberto. Projeto Telaris. 2.ed. Sdo Paulo: Atica, 2015. 320 p.

FAJARDO, R. e KEGLER, N. A. Matemdgica na Sala de Aula. 2010. Disponivel em:
<http://www.unifra.br/eventos/sepe2010/2010/Trabalhos/tecnologica/Completo/5692.pdf.>
Acesso em: 17 set. 2017.

FIORENTINI, D, MIORIN, M. A & MIGUEL, A. Contribuicdo para um Repensar... a
Educacdo Algébrica Elementar. in: Pro-Posicdes, Revista Quadrimestral da Faculdade de
Educacdo. Unicamp, vol. 4. n°1[10]. Campinas: Cortez Editora, 1993. Disponivel em :
https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/1761/10-artigos-fiorentinid_etal.pdf. Acesso em:
20 out 2017.

; FERNANDES, F. L. P.; CRISTOVAO, E. M. Um estudo das
potencialidades pedagégicas das investigacbes matematicas no desenvolvimento do
pensamento algébrico. In: SEMINARIO LUSO-BRASILEIRO DE INVESTIGACOES
MATEMATICAS NO CURRICULO E NA FORMAQAO DE PROFESSORES, 2005,
Lisboa. Comunicagdes. Lisboa: 2005. Disponivel em: <http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/
jponte/temporario/SEM-LB/Fiorentini-Fernandes-Cristovao2.doc>. Acesso em 3 de nov.
2017.

KEGLER, N.A.; FAJARDO, R.; FELTRIN, S.B. Um Relato Sobre o Uso do Ludico no
Ensino de Matematica: Matemagica na Sala de Aula. 2012. Disponivel em: < https://home.
unicruz.edu.br/seminario/downloads/anais/ccaet/um%20relato%20sobre%200%20uso%20do
%20ludico%20n0%20ensino%20de%20matematica%20matemagica%20na%?20sala%20de%2
Oaula.pdf>. Acesso em: 21 de out. 2017.


https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/1761/10-artigos-fiorentinid_etal.pdf

54

LIMA, E. L. Sobre o ensino da Matematica. Revista do Professor de Matematica. Sdo
Paulo, n. 28, p.1-5, 1995.

MILANI, S. M. Fractais, Pipas Tetraédricas e Origami: Uma Proposta Metodoldgica
Para o Ensino da Geometria. 2016. 124 f. Dissertacdo, Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional - PROFMAT, Universidade Federal de Rond6nia, Porto Velho
- RO, 2016.

MUNIZ, C. A. Brincar e Jogar-Enlaces Tedricos e Metodologicos no Campo da
Educacao Matematica. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

OLIVEIRA, L. K. M.; REZENDE, W. S. Prova Brasil e Pisa: exemplos da importancia da
avaliagdo educacional em larga escala. Sdo Paulo: Instituto Arte na Escola, n.65, p.3, jun.
2012. Disponivel em: <http://artenaescola.org.br/sala-de-leitura/artigos/artigo.php?id=
69418>. Acesso em: 20 out. 2017.

OLIVEIRA,T. J. et al. Matemaética: (Re)Significando Saberes, Construindo Cidadania.
Revista Pedagdgica, Chapeco, n. 30, v. 15, p. 649-666, jan./jun. 2013. Disponivel em:
<https://bell.unochapeco.edu.br/revistas/index.php/pedagogica/article/view/1586/905>.
Acesso em: 10 de out. 2017.

PAIS, L.C. Uma Andlise do Significado da Utilizacdo de Recursos Didaticos no Ensino da
Geometria. 2000. Disponivel em: http://www.ufrrj.br/emanped/paginas/conteudo_producoes
/docs_23/analise_significado.pdf . Acesso em 8 out 2017.

SAMPAIQ, J. C. V.; MALAGUTTI, P. L. A. Mégicas, Matematica e Outros Mistérios. Sdo
Carlos: ed. UFSCAR, 2006. Disponivel em: <http://www.mat.ufg.br/bienal/2006
/mini/malagutti.sampaio.pdf>. Acesso em: 3 de nov. 2017.

SEGUNDO, S. I. A. Do Ensino-Aprendizagem de Algebra ao Ensino de Equages
Polinomiais do 1° Grau: representagdes multiplas. 2012. 117 f. Dissertacdo Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matemética, UEPB, Campina Grande-PB. 2012.

SILVA, J. J. S. et al. Uso de Recursos Didaticos Como Metodologia de Aprendizagem de
Matematica no Ensino Medio. 2016. Disponivel em:
<http://editorarealize.com.br/revistas/epbem/trabalnoss TRABALHO EV065 MD3 SA4 ID8
11 30102016220941.pdf>. Acesso em: 17 set. 2017.

SOBRINHO, A. F. O Aluno Néo € Mais Aquele! E Agora Professor? a transfiguragao
historica dos sujeitos da educacdo. In: ANAIS DO | SEMINARIO NACIONAL:
CURRICULO EM MOVIMENTO - Perspectivas Atuais. 2010, Belo Horizonte. Disponivel



55

em: <http://portal. mec.gov.br/docman/dezembro-2010-pdf/7176-4-1-aluno-nao-e-mais-aquele
-antonio-favero/file>. Acesso em: 20 de out. 2017.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1993.



56

APENDICE | (Questionamento feito antes da intervenc&o)

Questéo Aplicada aos Alunos dos 8° anos B e D da Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Janete Clair.

Prezados alunos a pergunta abaixo faz parte de uma pesquisa de mestrado que tem
como titulo “A Magica Como Recurso Motivador no Ensino de Algebra”. Portanto sua
contribuicdo serd fundamental para o desenvolvimento desse trabalho e para isso preciso que
sejam verdadeiros ao responder.

ALUNO:

1) Estudar algebra através de métodos convencionais (uso de livro didatico e

aplicacdo de exercicios) lhe proporcionou aprendizado e apreco pelo contetdo?

Justifique sua resposta.
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APENDICE Il (Questionamento feito depois da intervenc&o)

Questéo Aplicada aos Alunos dos 8° anos B e D da Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Janete Clair.

Prezados alunos a pergunta abaixo faz parte de uma pesquisa de mestrado que tem
como titulo “A Magica Como Recurso Motivador no Ensino de Algebra”. Portanto sua
contribuicdo serd fundamental para o desenvolvimento desse trabalho e para isso preciso que
sejam verdadeiros ao responder.

ALUNO:

1) Estudar algebra através de magicas e truques numeéricos lhe proporcionou

aprendizado e apreco pelo contetido? Justifique sua resposta.



