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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo promover o uso de recursos didaticos e objetos
de aprendizagem voltados para 0 ensino de conteudos matematicos diversos e sugere a
utilizacdo de uma abordagem construtivista de ensino, ao invés da abordagem tradicional.
Com o construtivismo, considera-se que 0 conhecimento pode ser adquirido através de acdes
espontaneas em que o professor € o responsavel em instigar a curiosidade, interacdo e
participacdo do aluno em sua aprendizagem. Por meio de um estudo experimental, buscou-
se avaliar se a utilizacdo desses recursos nas aulas de matematica promove um melhor
desempenho no rendimento dos alunos e desperta a curiosidade e a investigacdo. O grupo
experimental teve acesso aos recursos didaticos e objetos de aprendizagem aliados a
proposta de ensino construtivista e 0 grupo de controle teve acesso ao recurso didatico
restrito a livro, quadro e pincel aliados a uma proposta de ensino tradicional. Os resultados
mostraram que o grupo experimental obteve melhor rendimento em relacdo ao grupo de

controle.

Palavras chave: Construtivismo. Recursos didaticos. Objetos de Aprendizagem.

Ensino de Matematica. Ensino Médio.



ABSTRACT

The present work aims at fomenting the use of educational resources and learning
objects guided towards to teaching of diverse math contents. Plus, it suggests the use of a
constructivist approach to teaching, instead of the traditional one. Based on Constructivism,
it is considered that knowledge can be acquired through spontaneous actions, where the
teacher is in charge of instigating the curiosity, interaction and student’s participation on
learning. Through an experimental study, it aims to evaluate if the use of these resources in
Mathematics classes foment a better output in students' performance and arouse curiosity
and investigation on them.The experimental group had access to didactic resources and
learning objects allied to the proposal of constructivist teaching and the control group had
access to the didactic resource limited to book, board and marker allied to the traditional
teaching approach. The results showed that the experimental group had a better performance

in relation to the control one.

Keywords: Constructivism. Teaching Resources. Learning objects. Match Instruction.
High School.
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1 INTRODUCAO

A matemaética tem sua importancia no desenvolvimento da sociedade e sua presenca
na educacdo escolar ¢ fundamental para o desenvolvimento cientifico e para novas

descobertas.

Acerca de seu ensino nas séries iniciais sabe-se que existem atividades motivadoras,
utilizacdo de jogos, experiéncias, situacfes que trabalham as habilidades cognitivas dos
alunos de maneira bem mais informal. A partir da introducdo da linguagem matematica com
um carater mais cientifico e a utilizacdo de novos simbolos, formulas, generalizacdes e
abstracdes, o desempenho escolar de muitos desses alunos tende a diminuir. Aliada a essa
nova linguagem da matematica vem uma série de atividades que ndo oferecem ao aluno uma
curiosidade no aprender matematica e nem tampouco um aprendizado prazeroso. Falta uma
relagdo do conhecimento adquirido com a aplicabilidade desses novos conceitos no
cotidiano, fazendo com que cada vez mais a matematica se apresente de forma mais

formalizada e distante do cotidiano dos alunos.

Os indicadores revelam que ainda ha muito o que se fazer em relacdo a aprendizagem
matematica dos alunos. O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), que é
realizado a cada trés anos, mostra que o Brasil em relacdo aos dados da area de matematica
tem piorado o seu desempenho. Em 2012, a média de pontos no Brasil era de 391 e, em
2015, esse numero caiu para 377, ficando abaixo da média dos demais paises que era de 490
pontos. Esses resultados sao gravissimos e levantam um questionamento acerca da qualidade

do ensino de matematica a que os alunos brasileiros tém acesso.

Assim sendo, o presente trabalho teve como objeto de estudo uma nova proposta de
ensino da matematica com a utilizagdo de recursos didaticos e objetos de aprendizagem
aliada a uma abordagem construtivista, valorizando o conhecimento prévio do aluno e sua
participacdo direta na construcdo do conhecimento por meio de indagagdes, interagdo
proporcionada pelos demais alunos e também professores, contextualizagdo, manipulacao
de objetos, simulac¢des de experiéncias cotidianas e frequentes tentativas que o levam a uma

aprendizagem mais participativa, espontanea e prazerosa.

A motivacdo desta pesquisa se deu por meio de experiéncias vivenciadas em uma
escola particular de ensino com abordagem construtivista. O ingresso a rede estadual de

ensino por meio de concurso publico me trouxe inquietacdes ao perceber a desmotivacdo em
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aprender matematica por boa parte dos alunos no ensino médio, entdo a utilizacdo de
recursos didaticos e de objetos de aprendizagem foi um diferencial na aprendizagem desse
alunado, promovendo a curiosidade e a investigacdo matematica para obtencdo de uma

aprendizagem significativa e mais acessivel.

A finalidade desta pesquisa foi reconhecer que uma abordagem construtivista no
ensino da matematica influi de forma positiva na aprendizagem e desempenho de alunos do
ensino médio. Outra finalidade é de reconhecer que o uso de tais recursos auxilia no processo
de ensino da matemaética basica e também na aprendizagem dos alunos do ensino médio.
Além disso, discutir acerca da formacédo de professores de matematica e sua influéncia na
aprendizagem discente. E, por fim, argumentar por meio de uma pesquisa experimental que
0 uso de tais recursos aliado a uma abordagem construtivista interfere positivamente na

formagdo matematica dos alunos.

Quanto a estrutura desta pesquisa, sera exposta uma abordagem geral do trabalho no

primeiro capitulo, intitulado “Introducao”.

No segundo capitulo desta pesquisa, intitulado “Uma abordagem construtivista no
processo de ensino ¢ aprendizagem”, foram apresentadas algumas caracteristicas acerca de
abordagens de ensino tradicional e construtivista na visdo de alguns autores e 0s papéis
desempenhados pela escola e pelo professor dentro de uma educagéo construtivista.

O terceiro capitulo intitulado “A influéncia da formacao de professores de matematica
no processo de ensino e aprendizagem” trouxe uma abordagem histérica dos cursos de
formacdo de professores de matematica no Brasil e sua influéncia no processo de ensino.
Trara, ainda, na perspectiva de alguns autores, que conhecimentos sdo relevantes para uma

boa atuacdo de um professor de matematica.

O quarto capitulo intitulado “Recursos Didaticos e Objetos de Aprendizagem”
explanou alguns aportes teoricos e definigdes sob o olhar de alguns autores quanto a
classificacdo desses objetos em estudo. Sera abordada a importancia da utilizagdo dos
recursos didaticos e dos objetos de aprendizagem variados em sala de aula, apresentando-0s
como um facilitador do processo de ensino e aprendizagem e um facilitador da autonomia
dos alunos e da interacdo entre os alunos e professores. Sera apresentado também, em cada

topico, um recurso diferente utilizado por alunos do 1° ano do ensino médio da Escola de
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Ensino Médio Liceu de Messejana nas aulas de matematica, acompanhado de uma sucinta

explanacédo do contelldo matematico em estudo.

O quinto capitulo intitulado “Procedimentos metodoldgicos da aplicagdo™ situou 0
leitor em relacdo ao local escolhido para a aplicacdo dos questionarios, aos participantes da
pesquisa experimental em analise e expds, por meio de tabelas, informacdes acerca dos
dados socioecondémicos coletados pelos grupos experimentais e de controle, concluindo que
os dois grupos possuem realidades sociais e econdémicas semelhantes sendo conveniente a

comparacdo entre 0s grupos.

Por fim, o sexto capitulo intitulado “Andlise de resultados” expde as informacdes da
coleta de dados por meio de grafico de colunas, contendo as devidas conclusfes. Em cada
questdo, ha um comentario conciso acerca da resolucdo da questdo em andlise. Ao final, é

feita uma avaliacdo geral dos resultados obtidos.

Espera-se que, com esta pesquisa, os professores de matematica sintam-se desafiados
a promover a curiosidade e a participacdo dos alunos nos contedos matematicos e que
explorem a diversidade de recursos didaticos e objetos de aprendizagem que existem como

uma ferramenta importante em suas praticas docentes.
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2 UMA ABORDAGEM CONSTRUTIVISTA NO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

O presente capitulo tem por objetivo situar o leitor sobre o construtivismo no &mbito
educacional, trazer a distincdo entre uma abordagem tradicional e uma abordagem
construtivista, percebendo que divergem quanto as suas praticas. Pretende-se também trazer
a discussdo sobre o papel da escola e o papel do professor dentro de uma educagéo

construtivista.

De acordo com a histéria da educacdo brasileira, a educacdo era vista como um
privilégio de poucos, cujas classes mais favorecidas tinham mais oportunidades e o ensino
era centralizado na figura do professor, autoritario e formalizado, as tomadas de decisdo
eram conservadoras e ndo havia espaco para didlogo. Com inimeras reformas e governos, a
educacao se tornou mais acessivel. Com a Constituicdo Federal de 1988, a criacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, dentre outros movimentos, o ensino se tornou de
comum acesso e uma escola cada vez mais universal comecou a atuar de forma mais
dindmica. Vale ressaltar que a descentralizacdo do conhecimento na figura do professor
comega a surgir valorizando o conhecimento prévio do aluno, desde entdo grandes mudancas

no quadro educacional sdo adotadas no pais.

Apesar dessas grandes transformacGes, a pratica do autoritarismo e da centralizacdo
do conhecimento pelo professor ainda é frequente no Brasil. O modelo tradicional de ensino
sendo tdo criticamente discutido na educacdo vem resistindo ao longo dos anos e sua

permanéncia nos moldes educacionais € uma preocupacao dos dias atuais.

Acerca do construtivismo, o bidlogo Jean Piaget (1896-1980) considera que o
conhecimento é produzido através da interacdo do sujeito com o meio e a obtencdo do
conhecimento esta relacionada a partir das estruturas prévias que ja existem. Segundo Piaget,
os estagios do desenvolvimento (sensério-motor, pré-operatorio, operatério concreto e
operatorio normal) sdo caracterizados de formas distintas e cada estagio subsequente esta

relacionado com o estégio anterior. Para Moreira (2016, p. 15):

Aprender é atuar sobre o objeto de aprendizagem para compreender e modifica-
lo. Aprende-se quando se entra em conflito cognitivo, ou seja, quando somos
defrontados com alguma situacdo que ndo sabemos resolver. Na perspectiva
construtivista de Piaget, o comeco do conhecimento € a agdo do sujeito sobre 0
objeto, ou seja, 0 conhecimento humano se constréi na interagdo homem-meio,
sujeito-objeto. Quando uma pessoa entra em contato com um novo conhecimento
ha, naquele momento, um desequilibrio, surgindo a necessidade de voltar ao
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equilibrio. O processo comega com a assimilagdo do elemento novo, com a
incorporagdo as estruturas ja esquematizadas, através da interagcdo. Ha mudancas
no sujeito e tem inicio o processo de acomodacdo, que aos poucos chega a
organizacgdo interna.

No Brasil, 0 construtivismo teve seu marco a partir da edicéo brasileira dos livros da
psicolinguista argentina Emilia Ferreiro, nos anos 80. Tais publicacdes se difundiram

rapidamente pelo pais e se tornaram referéncia das politicas pablicas de vérios estados.

Emilia Ferreiro se tornou uma espécie de referéncia para o ensino brasileiro e seu
nome passou a ser ligado ao construtivismo, campo de estudo inaugurado pelas
descobertas a que chegou o bidlogo suico Jean Piaget (1896- 1980) na investigacao
dos processos de aquisicdo e elaboracdo de conhecimento pela crianca — ou seja,
de que modo ela aprende. (MOREIRA, 2016, p. 22)

Suas pesquisas e a parceria com Piaget trouxeram uma forte influéncia sobre a
educacdo e revelam os processos de aprendizado, entrando em conflito com os métodos
tradicionais de ensino. Conforme Moreira (2016, p. 23), “tanto as descobertas de Piaget
como as de Emilia levam a conclusdo de que as criangas tém um papel ativo no aprendizado”.

Elas constroem o préprio conhecimento — dai a palavra construtivismo.

Nem Piaget e nem Emilia propdem um método de ensino, mas promovem
questionamentos. Os conflitos e inquietacGes de quem esta a aprender sdo importantes para
a construgéo do conhecimento, dando ao aluno a oportunidade de interagir e de desempenhar

um papel atuante no desenvolvimento da aprendizagem.

2.1 Abordagem tradicional e abordagem construtivista de ensino

E importante perceber que a escola tradicional tem raizes profundas na histéria da
educacdo brasileira, sendo a pioneira a influenciar as praticas educacionais das escolas e
servir de ponto de partida para outros modelos de ensino, mesmo sendo alvo de muitos
olhares criticos, ela tem se mantido até hoje. A seguir, vamos expor algumas caracteristicas

do modelo tradicional de ensino.

Uma das caracteristicas desse modelo é a transmissdo do conhecimento e a utilizagéo
da linguagem como principal ferramenta de ensino. Quando o professor reproduz o
conhecimento, € por meio da linguagem que ele assim o faz e o aluno, por sua vez, torna-se
um individuo capaz de armazenar essas informacdes que foram transmitidas. Desse modo, 0
conhecimento humano é caracterizado como acumulativo, cujo individuo que aprende
apenas recebe e armazena informagdes. O ensino tradicional nas escolas tem um professor

gue domina os conteudos, apresentando em sua pratica docente uma metodologia expositiva.
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Ledo (1999, p. 194), ao descrever essa caracteristica da abordagem tradicional de ensino, diz
que:

A metodologia expositiva privilegia o papel do professor como o transmissor dos
conhecimentos e o ponto fundamental desse processo serd o produto da
aprendizagem (a ser alcancado pelo aluno). Acredita-se que se o aluno foi capaz
de reproduzir os conteddos ensinados, ainda que de forma automatica e invariavel,
houve aprendizagem.

No ensino tradicional, também h& aprendizagem do individuo que denominamos de
passivo e ele é capaz de memorizar formulas, reproduzir conceitos, repetir resultados. Essa
metodologia, atualmente, ainda € comum em nossas salas de aula e nos traz um
questionamento sobre a qualidade do ensino em uma escola de abordagem tradicional.
Assim, tornar-se construtivista € uma necessidade que compete a escola e, para que essa
necessidade seja atendida, modificacfes de ensino devem ocorrer em varios aspectos, faz-se

entdo uma mudanca necessaria.

Ja a pratica docente construtivista se baseia na valorizacdo das acGes do aprendiz,
agora a transmissdo do conhecimento da lugar a participacdo direta do aluno em sua
aprendizagem. O conhecimento adquirido é um produto de a¢6es espontaneas e o professor,
diferente da abordagem tradicional que induz o conhecimento, é o responsavel em instigar a

participacdo do aluno, que o torna, assim, um protagonista na producdo do conhecimento.

Werneck (2006, p.180) ressalta que:

Como teoria vai, o Construtivismo, propor uma modalidade de aquisicdo do
conhecimento em que o sujeito de modo ativo, compreenda cada fase do processo,
perceba 0S nexos causais existentes entre eles e incorpore como seu aquele
contelido e ndo que reconstrua por si mesmo a bagagem cientifica ja constituida.
Talvez se justifique o termo construtivismo como uma condenagdo ao processo
impositivo de transmissdo do conhecimento. Levanta a possibilidade de uma
transmissdo sem imposicéo e de uma recepgao sem a caracteristica da passividade.

Esse aluno que tem a oportunidade de aprender por meio de acbes € o que busca
entender os significados e os porqués da ciéncia ter chegado em suas formas prontas, ndo
com o intuito de refazer a trajetoria que a ciéncia fez, mas sim com a intencdo de
compreender essa trajetoria, sentir-se parte dela, dar sentido ao que € aprendido, deixando
de lado aquele papel do aluno que sé aceita e reproduz sem, muitas vezes, aprender de fato
0 que é ensinado, sem fazer sentido algum. O construtivismo estimula e desenvolve a
criatividade, possibilita que o aluno estruture seu pensamento a partir de suas acgdes e

construgoes.



21

Essa nova postura adotada em relacéo a aquisicdo do conhecimento também valoriza
0 conhecimento prévio do aluno. Ao abordar determinado contetdo, é importante que o
professor identifique o que seus alunos ja sabem a respeito do que sera trabalhado, pois o
conhecimento prévio € essa ligacdo entre um conhecimento mais simples para um mais

complexo.

A abordagem tradicional e a abordagem construtivista, na prética de sala de aula,
divergem entre si; em ambas, o individuo vivencia aprendizagem e ambas tém suas
consequéncias na aquisi¢do do conhecimento por parte de quem aprende. O aprender utiliza
a interacdo, seja com outro aluno, com o professor ou com o ambiente, a aprendizagem é
matua e o aluno tem competéncia de criar, desenvolver e solucionar situacdes, a

aprendizagem possibilita o despertar do pensamento e também gera resultados satisfatorios.

2.2 Papel da escola

A escola é a instituicdo legalizada que oferece educacdo de qualidade para todos,
contribuindo para a formacdo do individuo no exercicio da cidadania e preparando-o no
aspecto critico, ético e participativo como agente transformador da sociedade. No entanto,

cabe a escola junto a sociedade promover essa formacdo de qualidade para o estudante.

A educacdo de qualidade, que tanto se almeja para a formacdo de um individuo,
contribui diretamente para o fortalecimento de uma escola democratica. Essa qualidade no
ensino sO se torna possivel quando todos os membros da escola trabalham juntos para a
formacdo do sujeito, desenvolvendo suas habilidades, competéncias, atitudes, construindo o
conhecimento, promovendo, assim, um agente transformador da realidade na qual ele esta
inserido. Objetivar essa qualidade educacional investindo também na qualificacdo
continuada dos docentes, formacdo de funcionarios, promovendo reunides periddicas
envolvendo pais, professores, alunos, funcionarios e membros da comunidade, combatendo
a evasao escolar, destinando recursos para melhorias na estrutura fisica, investindo na escola

em sua totalidade.

Para que o individuo seja um agente transformador da sociedade, ele precisa se
apropriar da sua cultura, do meio no qual ele esta inserido, dos impactos politicos causados
na sua era, fatores esses que contribuem na sua constituicdo pessoal. O aluno ja traz sua
cultura, suas experiéncias de vida, cabe a escola, portanto, desenvolver nesse aluno como

ele deve conviver com sua cultura e com a diversidade de outras culturas que servirdo de
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base para a construgdo de interesses comuns a todos os individuos. A escola é o ambiente
mais conveniente para que o individuo desenvolva suas habilidades de expor ideias, de
construir o pensamento critico, de ser autbnomo em suas decisdes, de respeitar as diferencas

e aprender a conviver.

Uma educacgdo que ndo promove mudangas continua com a visdo de que o professor
deve atuar apenas como detentor do conhecimento e o aluno como um mero receptor. A
educacdo de qualidade que se busca para a formacao do individuo critico e participativo da
sociedade é construida coletivamente, ndo apenas por professores e alunos, mas pelos
integrantes da escola como um todo e também pela comunidade na qual a escola esta
inserida. Sobre essa questdo de almejar uma escola emancipadora, que contribui de fato para

a formacao de um individuo critico, Gois (2015, p.33) defende que:

E preciso que o conhecimento escolar se constitua no processo ativo de
interlocucdo entre educandos e educadores, tomados na multiplicidade das
dimensBes cognitivas, afetivas, éticas e estéticas constitutivas do processo
educativo que busca a construcdo de cidaddos ativos e emancipados. A educagédo
emancipadora é foco da escola. Se a escola somente repassar contetidos, ter sempre
boas notas e resultados em avaliagdes e ndo preocupar-se em despertar o
sentimento de mudanca social nos seus educandos, assim como forma-lo politico,
cultural, antropoldgico e economicamente, essa escola ndo tem qualidade e néo
tem carater emancipador.

Quando se pensa na fungdo da escola, o0 que vem a tona é uma série de atribuicdes que
sdo destinadas ao progresso do estudante, tais como: formar cidadaos, garantir o aprendizado
individual, oferecer ao mercado de trabalho um bom profissional, ter um bom indice de
aprovacOes em instituicdes superiores de ensino, produzir conhecimento, dentre outras
atribuicGes e, para isso ocorrer varias acGes devem trabalhar em conjunto. Todos os
profissionais da escola e atividades desenvolvidas agem conjuntamente para alcancar tais

objetivos.

Tanto a abordagem tradicional como a construtivista objetivam que a aprendizagem
do conhecimento por parte dos discentes ndo deve estar parada em praticas docentes, no
tempo ou no espago, contudo devem estar em constante processo de transformacédo e
avaliacdo, ja que os interesses sociais quanto ao papel da escola sofrem variacdes e 0
conhecimento cientifico, por sua vez, modifica-se a medida que novas descobertas sdo

introduzidas no contexto escolar.
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Werneck (2006, p. 189) enfatiza a importancia do papel da escola e traz uma reflexao

quanto a aprendizagem do conhecimento ao dizer que:

Na verdade, o conteido transmitido pela escola néo se constitui apenas da selecdo
e organizac¢do do conhecimento cientifico de modo a torna-lo adequado e acessivel
ao nivel de desenvolvimento psicoldgico dos alunos, mas apresenta-se como uma
modalidade de saber com caracteristicas préprias. A concepcdo critica do
conhecimento entende o saber ndo como constituido por dados prontos e
definitivos, mas como um conjunto provisorio em constante processo de reviséo e
de reconstrucdo. Torna-se entdo fundamental para a escola a constante atualiza¢éo
do conteldo das suas disciplinas e a avaliagdo dos seus processos de ensino para
proteger-se da grande interferéncia do imaginario social dada a impossibilidade da
sua neutralidade.

Diante do que foi dito por Werneck (2006), outras demandas competem a escola. A
frequente remodelagem dos contetidos ofertados nas disciplinas se faz necessaria, sabendo
que novas ideias, teorias e pensamentos sdo inseridos no contexto educacional
constantemente. E preciso, portanto, uma continua avaliagio nos processos de ensino, nesse
caso, oferecendo aos profissionais docentes formacdes e capacitacdes para uma melhoria na
qualidade de ensino e para enriquecer essas atribuicdes da escola, também se faz necessaria
a utilizacdo de atividades que estimulem a autonomia e a curiosidade, atividades que
estimulem novos caminhos para solucionar problemas, proporcionando uma maior interagéo

entre os demais alunos, professores e entre o0 ambiente.

2.3 Papel do professor

Diante de tantas transformac6es no contexto educacional, dentre elas o crescimento da
valorizacdo do professor e a também crescente expectativa em relacdo ao seu papel na
atualidade dentro do processo de ensino, a equipe docente teve que se adaptar aos novos
modelos educacionais, até entdo o que se conhecia era o professor que desempenhava o papel
de transmissor do conhecimento e, dentro das novas concepg¢des construtivistas, tem-se

agora o professor que estimula e valoriza as a¢6es dos alunos.

O fato de o professor ter uma formacao académica, possuir mais experiéncia e ter uma
idade maior em relagdo aos seus alunos, muitas vezes, faz com que ele continue sendo visto
como um transmissor do conhecimento, adotando praticas docentes tradicionais.
Frequentemente, o ensino tradicional adotado e o conhecimento centralizado na sua postura,
alimentam a ideia de uma superioridade inalcancavel, em que o aluno seria incapaz de chegar
ao seu nivel de conhecimento. Para esse tipo de professor, é necessario saber e ensinar bem

para transmitir bem seus contetdos.
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Surge, entdo, uma constante reflexdo na postura do professor e na prética de ensino
adotada. O aluno também é capaz de ser um protagonista no processo de ensino e
aprendizagem e isso ndo desmerece a formacdo académica do docente, esse profissional vai
além do conhecimento adquirido em tantos anos de estudo e pesquisa, ele permite que o
aluno participe de uma discussdo sauddvel e construa o conhecimento através de
questionamentos e experiéncias. Para o construtivismo, uma situacdo problema em que o
professor estimula, desperta em seu aluno a capacidade de argumentar e de raciocinar de
forma correta durante essa pratica em sua aula é de fundamental importancia. Cruz (2010, p.

18) corrobora ao dizer que:

A questdo da posicdo do professor diante dos conteldos escolares tem sido
bastante debatida. E engano pensar que o professor construtivista ndo precisa
valorizar 0s conteudos ou matérias escolares. Pelo contrério, ele deve, sim,
conhecer a matéria que leciona, s6 que por uma razdo diferente da que imagina.
Antes se acreditava que o professor sabia bem para transmitir ou avaliar
corretamente. Agora, a questdo é saber bem para discutir com a crianga, para
encontrar na histdria da ciéncia o ponto correspondente ao pensamento dela para
fazer perguntas interessantes, para formatar hipdteses, e para sistematizar, quando
houver necessidade.

O docente deve buscar exceléncia na sua didatica permitindo que o discente participe
desse processo de construgdo. O bom ensino ndo é apenas transmissao de saberes, ele permite
que haja capacidade de reflex&o do problema proposto, capacidade de estabelecer relacoes e
de formular caminhos diferentes que cheguem a um resultado comum. O papel da construgédo
do conhecimento vem fortalecer o crescimento cognitivo do estudante e, nessa tarefa, faz-se
necessaria uma mediacao para que o resultado possa fazer sentido. Werneck (2006, p. 176)
ressalta a importancia dessa mediacao durante o percurso da construgdo do conhecimento ao

dizer que:

A chamada "construgdo do conhecimento” néo é entéo totalmente livre e aleatdria
levando ao solipsismo e & incomunicabilidade. Ela deve corresponder a uma
unidade de pensamento, a uma concordancia, a um consenso universal. N&o se
pode imaginar que possa cada um, "construir* o seu conhecimento de modo
totalmente pessoal e independente sem vinculo com a comunidade cientifica e com
0 saber universal.

Vale ressaltar que essa intervencdo ndo € para que exista apenas um anico caminho,
mas para que essa diversidade de caminhos siga uma mesma linha de pensamento, que faga
sentido e que haja concordancia. E rico para um professor perceber que seu aluno conseguiu

aprender e chegou a um resultado atraves da sua maneira de pensar e, a partir disso, ele pode
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explorar em suas aulas essa heterogeneidade de pensamentos, visto que existem diversos
niveis de aprendizagem. Cada ser tem seu modo Unico no processo de aprendizagem, nas
suas capacidades e formacbes e tem a possibilidade de crescer e aperfeicoar seu

conhecimento.

As habilidades de um educador que valoriza as abordagens construtivistas em suas
aulas possuem uma completude, j& que esse profissional, além do conhecimento especifico
da disciplina a qual leciona, também traz consigo uma sensibilidade em perceber o
protagonismo do seu aprendiz no processo de aprendizagem. Esse educador, que sabe
escutar e mediar, consegue proporcionar as mais diversas argumentacGes para enriquecer

suas aulas.

Cruz (2010, p. 27) ainda sugere que

No contexto escolar, seria de grande relevancia dar aos professores regularmente
um tempo, um local agradavel, fora da sala de aula, a fim de que possam, entre si,
repensar suas praticas pedagdgicas. Para isto é necessario a discussao, o registro e
a interacdo entre eles. Também é importante que eles critiquem, revisem suas
posturas, substituindo-as por outras mais eficazes para a finalidade educacional a
que foram propostas e com uma fundamentacdo mais melhorada.

Ou seja, o compartilhar com os demais profissionais suas praticas docentes favorece a
reflexdo e a mudanca de posturas e praticas inadequadas no ensino. O professor
construtivista, por sua vez, é aguele que ja quebrou o paradigma de que sé ele é capaz de
falar e acrescentar informacGes; em sua préatica cotidiana, esse docente sabe ouvir seus alunos
e dar sentido a heterogeneidade de pensamentos e discursos em suas aulas. Ele consegue
utilizar os argumentos dos seus alunos que séo téo diferenciados e concluir seu trabalho na

aquisicdo de um conhecimento novo.
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3 A INFLUENCIA DA FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO
PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

No Brasil, o inicio dos cursos de licenciatura tinha a caracteristica de possuir trés anos
de formacao especifica e um ano de formacdo pedagdgica, 0 que as literaturas costumam
mencionar como “modelo 3+17. Essa distribuicdo trazia a ideia de que o saber especifico da
disciplina tinha mais importancia frente ao saber pedagogico que, por sua vez, devido ao seu
pouco tempo, restringia-se a didatica como um conjunto de técnicas que objetivavam

transmitir o conhecimento especifico adquirido ao longo dos trés primeiros anos.

A partir dos anos 1970, mudancas estruturais comegam a ser a luta dos educadores, 0
objetivo era o de que a formacdo pedagdgica se integrasse a formacdo especifica da
disciplina nos cursos de licenciatura, para desconstruir a formalizacdo da dicotomia entre
saberes. Por meio dessa juncdo, o professor passou a desempenhar o papel de educador na
sociedade, indo muito além do profissional que apenas se dedica ao estudo do contetido
especifico. Essas mudancas passam a ser um reflexo do periodo em que o pais também lutava
pela democratizacdo da sociedade. Com esse novo modelo de curriculo nas licenciaturas, a
escola comeca a receber um professor mais engajado com o meio social e as instituicdes de
ensino estreitam cada vez mais os vinculos com a comunidade na qual ela atua. J& nos anos
1980, emerge o rompimento da formacao do professor sob a Otica tecnicista. Freitas (2002,

p. 139) salienta que:
Os anos 80 representaram a ruptura com o pensamento tecnicista que predominava
na area até entdo. No ambito do movimento da formagdo, os educadores
produziram e evidenciaram concepcfes avancadas sobre formagdo do educador,
destacando o caréter sécio-histérico dessa formacdo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade de

seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir
e transformar as condi¢fes da escola, da educagéo e da sociedade.

Temos, portanto, um marco da reacdo ao pensamento tecnicista, a partir dessa nova
fase na formacdo do professor, busca-se oferecer a sociedade um profissional mais inserido
no seu contexto historico e capaz de superar os desafios causados diante de questdes técnicas
em que ainda perduravam as tradicionais dicotomias entre o pedagdgico e as licenciaturas,

generalistas e especialistas.

Ao entrar nos anos 1990, periodo em que a educac¢ao ganha mais importancia e é palco
de grandes reformas governamentais com o aprofundamento das politicas neoliberais,

surgem uma série de medidas para a melhoria do ensino publico, tais como: distribuigéo das
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verbas federais diretamente as escolas, distribuicdo de livros didaticos para as escolas,
reforma do curriculo com disciplinas obrigatdrias em todo o pais, avaliagdo das escolas e
premiacdo das que apresentarem melhor desempenho. Freitas (2002, p. 142) lista as demais

acOes oriundas dessa epoca:

Educacdo para Todos, Plano Decenal, Parametros Curriculares Nacionais,
diretrizes curriculares nacionais para a educacao basica, para a educacao superior,
para educacdo infantil, educacdo de jovens e adultos, educacdo profissional e
tecnoldgica, avaliacdo do SAEB — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Bésica —, Exame Nacional de Cursos (Provdo), ENEM — Exame Nacional do
Ensino Médio—descentralizacdo, FUNDEF - Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério —, Lei
da Autonomia Universitéria, novos pardmetros para as IES [...]

Essas novas medidas pretendiam amoldar o pais para um novo modelo educacional.
Ainda de acordo com Freitas (2002, p. 142), tais mudangas sdo “[...] bases para a reforma
educativa que tem na avaliacdo a chave-mestra que abre caminho para todas as politicas: de
formagdo, de financiamento, de descentralizacdo e gestdo de recursos”. A democratizagdo
do ensino que permite o0 acesso do cidaddo a escola e as melhorias na educacdo marcam o
periodo de modernizagdo econbmica, do fortalecimento dos direitos da sociedade e do uso
das tecnologias da informag&o e de comunicacao.

Tais reformas na educacdo bésica sdo referéncias e também pardmetros para as
instituicdes superiores de ensino que visam formar profissionais do magistério. Desde entéo,
tem crescido em todo o pais, 0 nimero de instituicdes superiores de ensino que ofertam,
principalmente, cursos de pedagogia e licenciaturas, entretanto, junto a esse crescimento
cabe a reflexéo acerca da qualidade desses cursos para a formacao de professores. Visto que
o0 saber docente é plural e os conhecimentos especificos adquiridos, ao longo da formacéo
em instituicbes superiores, sao conhecimentos preliminares diante daqueles que serdo
adquiridos no exercicio da profissdo. A boa formacéo busca trazer um professor que, durante
suas atividades, procura questionar suas acdes, obtendo um posicionamento critico,
permitindo estar em constante processo de mudancgas e buscando criar novas préaticas de

ensino.

Acerca do curriculo dos cursos de licenciatura, ainda existe um distanciamento entre
0 saber pedagdgico, isto é, competéncias, habilidades e conhecimentos associados as
atividades em sala de aula e o saber especifico da disciplina, semelhante ao “modelo 3+17,
porém, agora, mesmo com as disciplinas desses dois grupos integradas a partir do primeiro

semestre dentro do curriculo dos cursos de licenciatura, mantém-se a forma desarticulada e,
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por vezes, contraditoria desses dois grupos. Na licenciatura em matematica, por exemplo,
tem-se, por um lado, a aprendizagem matematica por meio de resolucdo de problemas de
forma mecénica com a repeticdo de resultados pelo professor e, por outro lado, apenas a
reproducdo e a transmissdo do que foi aprendido sem contextualizacdo, sem valorizacdo da
participacdo do aluno em sua aprendizagem e sem a importancia de contextualizacao,
construcdo e interacdo do aluno frente a esses novos saberes. Azevedo (2014, p.44) afirma

que:

As consequéncias desse descompasso, que geralmente ocorre nos cursos de
Licenciatura em Matematica, refletem-se nas atividades do professor dessa area.
Como resultado, percebe-se ndo sé 0 mau desempenho dos alunos em sala de aula
mas, também, uma ineficiéncia Matematica nas atividades cotidianas que dela
necessita. No contexto da formacao inicial do professor de Matemética, € preciso
lancar-se, como amplo fundamento, o investir nessa formagéo de modo a encoraja-
lo a enfrentar os desafios da carreira docente e, ainda, que perceba a necessidade
de constante busca por saberes inerentes ao desenvolvimento de sua profisséo
docente. Saberes esses que envolvem conceber uma forma de ensino que o futuro
professor deve assumir para bem exercer sua profissao.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1997, p. 30), é de
fundamental importancia que o professor, frente ao saber matematico, atue de maneira tal
que:

O conhecimento da histéria dos conceitos matematicos precisa fazer parte da
formac&o dos professores para que tenham elementos que lhes permitam mostrar
aos alunos a Matematica como ciéncia que nao trata de verdades eternas, infaliveis
e imutaveis, mas como ciéncia dindmica, sempre aberta a incorporagdo de novos
conhecimentos. Além disso, conhecer os obstaculos envolvidos no processo de

construcdo de conceitos é de grande utilidade para que o professor compreenda
melhor alguns aspectos da aprendizagem dos alunos.

O conhecimento matematico, caracterizado como saber cientifico, precisa ser mais
acessivel ao aluno, esse saber caracteristico da comunidade académica deve passar por uma
transformacdo para que possa ser apto de ser ensinado pelo professor e aprendido pelos
alunos. O estudante adquire esse saber matematico escolar por meio de contextualizagdes
em situacOes cotidianas e apresentacdo de formas alternativas frente as situacoes que deram
origem aos conceitos matematicos, para que o conhecimento aprendido ndo se associe
apenas a um contexto de carater exclusivo, todavia que ele possa ser aplicado em situagdes
gerais e transferido a outras situacfes. Moreira e David (2010, p. 21) salientam acerca do

saber matematico escolar que:

[...] a pratica do professor de Matematica da escola basica desenvolve-se num
contexto educativo, o que coloca a necessidade de uma visdo fundamentalmente
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diferente. Nesse contexto, definicBes mais descritivas, formas alternativas (mais
acessiveis ao aluno em cada um dos estagios escolares) para demonstracdes,
argumentacOes ou apresentacdo de conceitos e resultados, a reflexdo profunda
sobre as origens dos erros dos alunos etc. se tornam valores fundamentais
associados ao saber matematico escolar.

Essa percepc¢do do professor de matematica diante do conhecimento que devera ser
adquirido pelos alunos permite que eles sejam construtores do conhecimento e ndo apenas
receptores deste. Assim, uma boa pratica docente visa contextualizar conceitos matematicos
e também proporcionar que o ensino da matematica ndo se trate apenas de transmissao de
saberes ao seu aluno, mas de um aprendiz que traz consigo um conhecimento anterior que

possibilita uma contribuicdo para a construcao de novos saberes matematicos.

O processo da formacéo inicial de professores compreende a necessidade de combinar
o0s conhecimentos matematicos e o conhecimento pedagogico. A relacdo entre esses saberes
tem sido determinante no bom desempenho dos alunos. Cabe destacar que existem outras
relacbes que culminam no sucesso escolar dos estudantes, tais como: conhecimento
matematico com conhecimento de outras areas do conhecimento, conhecimentos
matematicos entre si, conhecimentos da teoria e pratica. Azevedo (2014, p. 46) afirma que
“um solido conhecimento matemaético e pedagdgico aliado a reflexdo e a coeréncia entre
teoria e pratica, levara o professor de Matematica a exercer sua funcdo profissional com

equilibrio”.

Além dessas relacdes, a utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
(TICs) € um bom recurso para 0 ensino e a aprendizagem, que permitem aos estudantes
aprender contetdos, muitas vezes, com abordagem tradicional por meio de uma abordagem
diferente, por exemplo, ao estudar sobre o conteido de funcéo, pode-se utilizar um programa
computacional que explore os diferentes tipos de graficos de uma funcdo. A utilizacdo do
laboratdrio de informatica da escola, com os recursos tecnoldgicos que ele oferece, € um
aliado no processo de ensino e aprendizagem da matematica e faz parte do crescimento
profissional do docente, visto que ele pesquisa outros metodos além do livro didatico,

atualiza seus conhecimentos e busca adquirir novas praticas de ensino.

Para essa diversidade de relagGes e recursos, que visam alcangar melhorias no ensino,
é fundamental que a formacéo do docente em matematica envolva a participacéo ativa em
Ccursos, projetos, experiéncias, leituras, formacdes continuadas que atendam as necessidades

da préatica docente e busquem potencializar suas capacidades. Diante de tantos avancos
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tecnoldgicos, cientificos e mudangas sociais, € relevante a busca pelo aperfeicoamento e em
estar em um processo continuo de aprendizado, tais agdes de carater tedrico sao relevantes
para a pratica docente.

Ponte (1998, p. 4) elenca alguns itens necessarios ao desenvolvimento profissional do

professor de matematica:

Na verdade, um professor, para exercer adequadamente a sua atividade
profissional, tem (a) de ter bons conhecimentos e uma boa relagdo com a
Matematica, (b) de conhecer em profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar
de acordo com a sua situacdo de trabalho, (c) de conhecer o aluno e a
aprendizagem, (d) dominar os processos de instrucdo, os diversos métodos e
técnicas, relacionando-os com os objetivos e contetidos curriculares, (€) conhecer
bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema educacional,
e (f) conhecer-se a si mesmo como profissional.

O conhecimento educacional ndo finda na graduacdo, pelo contréario, é apenas uma
preparacdo de uma longa jornada de construgéo, cuja relacdo harmoniosa entre teoria e
pratica, conhecimento matematico e conhecimento pedagogico levardo um professor a

exercer com equilibrio sua profissao.

E imprescindivel que haja uma boa relacdo do professor com a propria matematica e
que haja uma relacdo da mesma com outras areas do conhecimento. A formacdo matematica
dos professores € construida mediante o aprofundamento dessas relagfes, incluindo
experiéncias dentro da sala de aula, resolucdo de problemas que proporcionem aos alunos
relacdo com o cotidiano e que sejam contextualizadas, constru¢cdo de conhecimento
matematico por meio de acdes concretas e suas aplicacbes. A pesquisa e reflexdo se fazem

necessarias para o aperfeicoamento do seu trabalho.

O conhecimento curricular, ou seja, aquele que se refere ao curriculo deve ser
adquirido com dominio pelo professor, uma vez que, diante de um curriculo formalizado, o
papel de um docente em seu processo de formacdo € o de analisar, adaptar e transpor de
forma mais acessivel aos seus alunos, de acordo com o contexto vivenciado, pois o curriculo

deve se adaptar ao seu trabalho.

Outro aspecto relevante a formacdo do professor é seu conhecimento profissional,
adquirido por meio de experiéncias que sdo constantemente avaliadas, conforme o
surgimento de novas situagdes. Acerca do conhecimento profissional, Azevedo (2014, p. 46)

argumenta que:
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No ambito da formagéo inicial, o futuro professor de Matematica deve ser levado
a perceber que a aquisicdo do conhecimento profissional é um processo que
perdurara por toda a sua carreira educacional. Essa formacdo deve fornecer as
bases estruturais, de modo que ao professor iniciar sua atividade como docente
possa dar continuidade a construcdo do conhecimento profissional.

Esse conhecimento esta em um processo continuo de construgdo, Ponte (1998, p. 5)
corrobora ao dizer que: “um dos aspectos mais salientes do conhecimento profissional é a
sua forte base experiencial. Ele é constantemente elaborado e reelaborado pelo professor,
em funcdo dos seus contextos de trabalho e das necessidades decorrentes das situacfes que
vai enfrentando”. Avaliar que uma atividade em grupo tem resultados mais satisfatorios do
que uma atividade individual ou que uma atividade por meio do uso de TICs, em
determinados momentos, consegue ter aprendizados mais eficazes faz parte dessa reflexdo
acerca do conhecimento profissional e das diversas maneiras de trabalhar com os alunos

consoante as necessidades da profisséo.

A relacéo do professor com o aluno e sua aprendizagem também é uma condicionante
para a sua formacao profissional. Ao instigar a participacdo do aluno, utilizando as diferentes
formas de pensar em sua pratica docente, em sala de aula, promove um aprendizado mais
significativo. O protagonismo do aprendiz se torna conhecido pelo educador, existindo uma
interacdo entre quem ensina e quem aprende, permitindo uma proximidade no processo de
aprendizagem e uma ruptura nas formas tradicionais de ensino que, por vezes, nao facilitam

€SSe processo.

Sdo muitos os desafios enfrentados pelos professores em sua formacdo para exercer
uma profissao tdo nobre. Ponte (1998, p. 6) nos traz uma incumbéncia para a valorizagao
dessa profisséo:

A caracterizagdo do papel, do alcance e da natureza do conhecimento profissional

do professor €, por isso, uma condi¢do fundamental da dignificagdo da funcao

docente. E, também, nossa responsabilidade coletiva permitir que o mais

importante deste conhecimento seja reconhecido pelos professores em servico e

apropriado pelos novos professores que se preparam para o exercicio da profissao.

Assim sendo, tais elementos se tornam essenciais na formacdo dos professores de
matematica e devem ser prioridade nas instituicdes superiores de ensino, a fim de formar
professores criticos, comprometidos com o aprendizado de seus alunos, capazes de criar boas
acoes na comunidade escolar e igualmente capazes de proporcionar mudancas significativas

na sociedade.



32

4 RECURSOS DIDATICOS E OBJETOS DE APRENDIZAGEM

Neste capitulo, serd abordada a importancia da utilizagdo dos recursos didaticos e dos
objetos de aprendizagem variados em sala de aula, apresentando-os como um facilitador do
processo de ensino e aprendizagem e um mecanismo favoravel da autonomia dos estudantes
e da interacdo entre os alunos e os professores. Além disso, serdo expostos conceitos de
recursos didaticos e objetos de aprendizagem citados por alguns autores e a apresentacdo de
alguns desses recursos educacionais utilizados por alunos do 1° ano do ensino médio durante

as aulas de matematica.

Todas as atividades aplicadas bem como a utilizacdo dos recursos didaticos e objetos
de aprendizagem tiveram seus registros no ano de 2018 com os alunos do 1° ano, pois
envolviam os conteudos do curriculo escolar de matematica distribuidos ao longo de 4
bimestres, posteriormente, a aplicacdo do questionario socioecondmico e o teste de multipla
escolha, que serdo abordados no capitulo 5 e 6 desta pesquisa, deu-se no inicio do ano de

2019 com os mesmos participantes das atividades do ano anterior.

4.1 Recurso Didatico
Acerca da definicdo de Recurso Didatico (RD), Souza (2007, p. 111) considera que:

Recurso didatico é todo material utilizado como auxilio no ensino - aprendizagem
do conteldo proposto para ser aplicado pelo professor a seus alunos. Ha uma
infinidade de recursos que podem ser utilizados nesse processo, desde o quadro de
giz até um data show passando por jogos, passeios para pesquisa de campo e assim
por diante.
Para Passos e Takahashi (2018, p.175), “[...] entende-se que os recursos didaticos
podem ser variados e vdo desde uma simples embalagem, um livro até jogos, videos,

calculadoras, computadores, entre outros”.

Os RD, bem como toda atividade proposta pelos professores em suas aulas, também
necessitam de um bom planejamento, € de total importancia que o professor saiba manusear
0 objeto proposto, que ele teste um software antes de leva-lo a sala de aula e valide tais
recursos, visto que o planejamento de RD e uma boa execucdo desses materiais tendem a
alcancar resultados satisfatérios na disciplina. O uso dos RD deve estar associado ao
conteudo da disciplina, € um complemento as boas praticas de ensino, o professor que o
utiliza deve ter clareza nas razfes que o levam a compartilhar tais recursos e vale ressaltar

que uma boa formacéo facilita essa utilizacéo.
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Souza (2007, p.113) enfatiza que:

Manipulando materiais concretos o aluno envolve-se fisicamente em uma situacédo
de aprendizagem ativa. O carater motivador é uma das funcfes do uso de tais
recursos pois se sabe que o conhecimento na crianca, parte do concreto para o
abstrato, e também é bem mais divertido aprender brincando, o cuidado com esse
aspecto e imprescindivel, pois, ao trabalhar com recursos didaticos, o professor
deve estar muito bem preparado, com um bom embasamento teérico assim,
realmente podera cumprir a sua missao, que é ensinar.

Faz-se uma ligacdo entre concreto e abstrato e permite que o aluno identifique e
estabeleca uma relagdo com o que é estudado e o que é vivenciado no cotidiano, a
intermediacao do professor, do mesmo modo, € outro aspecto de grande valia. Ao trazer RD
para a sala de aula, o professor deve estar atento a participacdo do aluno ou do grupo a
atividade proposta, pois, de acordo com Souza (2007, p. 113), “o uso inadequado de um
recurso didatico pode resultar no que se chama, “inversdo didatica”, isso acontece quando o
material utilizado passa a ser visto como algo por si mesmo e ndo como instrumento que
auxilia o processo de ensino e de aprendizagem”, por exemplo, levar os alunos a um
laboratério de informética e deixa-los sem uma atividade orientada fara com que o estudante
manipule o software de qualquer maneira ou acesse qualquer outro contetdo disponivel no

computador.

Vale ressaltar que o uso de RD sem uma associagdo ao contetido matematico estudado
ndo garante uma aprendizagem significativa, é importante que a utilizacdo de tais recursos
tenha conexdo com o que se quer que o aluno aprenda e essa escolha, por sua vez, ndo deve
ser esporadica, a utilizacdo de RD e sua boa execucdo permite a valorizacdo das agdes do
aluno, visto que ele tem a oportunidade de aprender por meio de acGes, que séo instigadas e
ndo impostas pelo professor, estimulando e desenvolvendo a criatividade, da mesma forma

gue o construtivismo propde.
Souza (2007, p. 111), ainda, ressalta que:

[...] o professor deve ter formagéo e competéncia para utilizar os recursos didéaticos
que estdo a seu alcance e muita criatividade, ou até mesmo construir juntamente
com seus alunos, pois, a0 manipular esses objetos a crianca tem a possibilidade de
assimilar melhor o contetdo.

Mais uma vez, trazemos a discussdo de que a formacgdo do professor compreende a
necessidade de combinar o conhecimento matematico com o conhecimento pedagogico e

que o uso de RD, em praticas docentes, exige do profissional de ensino experiéncia,
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competéncia e percepcdo do ponto de vista da aprendizagem do aluno, visando um ensino
de matematica mais dinamico.

Passos e Takahashi (2018. p. 176) corroboram quando dizem que:

A fim de definir critérios para escolha e uso mais adequado dos recursos didaticos,
torna-se imprescindivel que o professor tenha uma formagéo consistente, tanto na
metodologia quanto no conteldo especifico da disciplina. Portanto, o papel da
formagdo profissional, da experiéncia e dos saberes docentes é fundamental pelo
fato de o professor estar diretamente relacionado ao aluno.

Em suma, compreende-se que o uso de RD, além de ser bem acompanhado pelo
professor deve estar atrelado a uma reflexdo pedagdgica quanto aos seus objetivos em
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem e deve estabelecer uma ligacdo do conteddo
estudado com situacOes relevantes para o aluno. Dessa maneira, os RD terdo relevancia nos
significados que se quer dar aos contetidos de matematica e aos diversos contetidos de outras
disciplinas e, até mesmo, aos outros conhecimentos cotidianos, promovendo uma maior

interdisciplinaridade.

4.2 Objetos de Aprendizagem
O uso crescente da internet e do computador em quase todos os ambientes cotidianos
e uma constante necessidade de atualizacdo de metodologias gerou uma inclusdo dos novos

padrdes de comunicacéo e informacao.

Os recursos didaticos, provenientes das novas tecnologias, tém provocado mudancas
no processo de ensino e de aprendizagem, tornando-se cada vez mais relevantes. As
instituicOes de ensino estdo aderindo a essa nova realidade, fazendo-se necessario pontuar,
aqui, o que séo Objetos de Aprendizagem (OA) na viséo de alguns autores e seus tipos e,
também, como sua utilizacdo e aplicabilidade vem sendo inserida cada vez mais no contexto

educacional.

De acordo com Tarouco e Flores (2008, p. 2):

os objetos de aprendizagem sédo entidades digitais distribuidas pela Internet, isto
significa que todos podem acessa-los e usa-los simultaneamente, ao contrario dos
tradicionais meios instrutivos, tal como um video existente em apenas num lugar.
Além disso, as pessoas que usam objetos de aprendizagem podem colaborar sobre
ele e beneficiar-se imediatamente das versdes novas.

Quando nos referimos a OA fazemos referéncia, na maioria das vezes, ao uso do

computador e da internet.
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Para Sosteric; Hesemeier (2002 apud AUDINO; NASCIMENTO, 2010, p.130),
objetos de aprendizagem sdo arquivos digitais (imagens ou filmes, por exemplo) que podem
ser utilizados com fins educacionais e que incluem, internamente ou através de ligacgéo,

sugestdes sobre o contexto apropriado no qual deve ser utilizado.

Entretanto, alguns autores tém uma visao diferenciada acerca de OA, para eles, esses
recursos ndo sao exclusivamente digitais. Para Gutierrez (2004, p.6 apud AUDINO;
NASCIMENTO, 2010, p.131), por exemplo:

Um objeto de aprendizagem pode ser conceituado como sendo todo objeto que é
utilizado como meio de ensino/aprendizagem. Um cartaz, uma maquete, uma
cangdo, um ato teatral, uma apostila, um filme, um livro, um jornal, uma pagina
na web, podem ser objetos de aprendizagem. A maioria destes objetos de
aprendizagem pode ser reutilizada, modificada ou ndo e servir para outros
objetivos que ndo os originais. Em muitas escolas existe aquele famoso deposito,
nem sempre muito organizado, onde se guardam (as vezes, sepultam) objetos que
fizeram parte de aulas e projetos. Um depdsito de onde se recuperam estes objetos
para reutilizacdo, modificacdo, até que o desgaste inviabilize novas
transformagc@es e utilizages.

OA séo considerados como materiais de complemento a aprendizagem e possuem uma
maior praticidade para quem o utiliza em suas aulas. Essa reutilizacdo, citada acima por
Gutierrez, inclusive de recursos digitais, € uma das caracteristicas de um OA. Além dessa,

podemos citar algumas outras caracteristicas, tais como:

Acessibilidade: possibilidade de acessar recursos educacionais em um local distante e usa-
los em vérios outros locais (IEEE/LTSC, 2000 apud AUDINO; NASCIMENTO, 2010,
p.135).

Customizacao: sendo os objetos de aprendizagem independentes, a ideia de utilizacdo em
um curso, especializacdo ou qualquer outro tipo de qualificacdo se torna real, sendo que cada
recurso educacional pode utilizar-se dos objetos e arranja-los da forma que mais convier
(MIRANDA, 2004 apud AUDINO; NASCIMENTO, 2010, p.135).

Durabilidade: garantia do reuso dos objetos de aprendizagem, mesmo com a mudanca de
tecnologia do ambiente no qual esta acoplado, sem re-projeto ou recodificacdo (IEEE/LTSC,
2000; FLORES; TAROUCO; REATEGUI, 2009 apud AUDINO; NASCIMENTO, 2010,
p.135).

Interatividade: interatividade é uma caracteristica variavel que se refere ao quao proativo

a configuracdo do sistema permite que o usuério seja durante o processo de interacéo,
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podendo ser medida em niveis. Quanto maior o nivel de interatividade, maior serd a
profundidade e o envolvimento do aluno dentro do sistema (PADOVANI; MOURA, 2008
apud AUDINO; NASCIMENTO, 2010, p.135).

Reusabilidade: essa € a principal caracteristica, pois um objeto de aprendizagem deve
permitir o seu uso em diferentes ambientes de aprendizagem. Tal caracteristica € posta em
pratica por meio de repositdrios, que armazenam o0s objetos, permitindo que sejam
localizados através da procura por temas, por nivel de dificuldade, por autor ou por relacéo
com outros objetos. Para que um objeto de aprendizagem possa ser recuperado e reutilizado,
é preciso que o mesmo esteja devidamente indexado e armazenado em um repositério
(IEEE/LTSC, 2000; CISCO, 1999; SHEPHERD, 2000; WYLEI, 2000; PIMENTA,
BATISTA, 2004; SANTOS; FLORES; TAROUCO, 2007; BEHAR et al. 2009 apud
AUDINO; NASCIMENTO, 2010, p.137).

Vale ressaltar que um OA n&o deve estar apenas associado a parte técnica, sua reflexdo
pedagdgica pelo docente terd como resultado a boa aprendizagem dos seus alunos. Portanto,
¢ indispensavel uma boa formacdo por responsabilidade do professor e um bom
planejamento de suas atividades que envolvam um OA. Braga (2014, p.24) confirma quando
diz que:

Por se tratar de um contetido digital voltado ao aprendizado, um OA deve conter
tanto qualidade técnica como pedagdgica, caso contrario, sua utilizacdo pode
acarretar desmotivacdo do aluno e, no pior caso, conduzir a um aprendizado
inadequado. A necessidade de se produzirem OAs de qualidade imp&e uma

reflexdo sobre o papel do professor para além de planejar, preparar e conduzir o
conteddo de uma aula.

Em suma, OA possibilitam atender a diferentes praticas de ensino permitindo que o
aluno seja um sujeito ativo no processo de aprendizagem, contribuindo de forma
significativa para sua formacdo e o professor, por sua vez, manifestando-se como um
mediador do conhecimento através de recursos diferenciados, dando lugar a uma proposta
de ensino que esta sendo construida em conjunto entre aquele que aprende e quem ensina e
ndo imposta pelo professor. Com isso, entendemos que esses objetos proporcionam um

aprender mais dinamico e rico de descobertas.
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4.3 RD e OA de matematica utilizados por alunos do ensino médio na escola publica
Diante do exposto, sera retratado, neste tdpico, alguns RD e OA aplicados com alunos

do 1° ano do ensino médio da Escola de Ensino Médio Liceu de Messejana.

4.3.1 Domino de racionais
Chamamos de namero racional a classe de todas as fracGes equivalentes a uma dada

fracdo. O conjunto de todos os nimeros racionais € simbolizado por:

Q= {%| (m,n) € ZxZ*}.

Duas ou mais fracBes sdo ditas equivalentes quando representam a mesma
quantidade de um todo. E uma das grandes dificuldades que os alunos apresentam,
é justamente a de perceber que existem infinitas representagdes fracionérias para
indicar uma mesma quantidade e como escrevé-las (RODRIGUES, 2018, p. 11).

Dentre os descritores contidos na matriz de referéncia de matematica do Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE), o contetdo de fracdo

deve ser avaliado no 1° ano do ensino médio da seguinte forma:

D16 - Estabelecer relacbes entre representacdes fracionarias e decimais dos
nlmeros racionais.

O conteudo de fracGes é considerado pelos alunos como uma das maiores dificuldades,
portanto € imprescindivel que haja uma aproximacao desse conteido com o estudante e, para
tal, buscou-se uma atividade que envolvesse fragdes e suas diversas formas de representacao.
Percebeu-se, durante o jogo, uma certa dificuldade com as formas de representar fracao,
mesmo utilizando esse jogo com alunos do 1° ano, cuja pressuposicdo € de que tenham

estudado fracGes no ensino fundamental.

Logo, utilizou-se o recurso didatico denominado “Dominé de racionais” possibilitando
aos alunos a aprendizagem dessas diversas formas do nimero racional, além da interacdo

cOm 0 grupo.

No jogo, destacam-se alguns tipos de representacdo de fracéo, sdo elas: as fragdes com
denominador 100, obtidas por meio da porcentagem; o nimero decimal obtido através da
divisdo entre numerador e denominador; a fracdo representada com figuras divididas em

partes iguais.

No inicio do jogo, assim que as pecas vao surgindo, alguns alunos demonstram um

pouco de dificuldade em identificar, por exemplo, que 25% corresponde a fracdo ¥ ou ao
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decimal 0,25, no entanto, com o auxilio do préprio grupo e com o uso da operagdo de diviséo,

esses alunos passam a apresentar mais agilidade e facilidade nas operacgdes no decorrer do

jogo. Segundo Smole (2007, p. 33), “o objetivo deste jogo ¢ fazer com que o aluno relacione

diversas representacdes de numeros racionais: figuras, fracGes, representacdo decimal e

porcentagem”.

Eis as regras do jogo (SMOLE, 2007, p. 36):

8.

As pecas sdo colocadas sobre a mesa, viradas para baixo e misturadas.

Cada jogador pega cinco pecas, enquanto as demais continuam viradas sobre
a mesa.

Decide-se quem comeca o jogo.

O primeiro jogador coloca uma peca virada para cima, sobre a mesa.

O segundo jogador tenta colocar uma peca, em que uma das extremidades
represente 0 mesmo nlmero que esta representado em uma das extremidades
da pega que esté sobre a mesa.

Sé pode ser jogada uma peca de cada vez.

Na sua vez, o jogador que ndo tiver uma peca que possa ser encaixada, deve
“comprar” outra pega N0 monte que esti sobre a mesa. O jogador devera ir
comprando até encontrar uma peca que se encaixe. Se depois de comprar cinco
pecas ainda assim ndo conseguir uma pec¢a adequada, 0 jogador devera passar
a sua vez.

O vencedor é o primeiro jogador que ficar sem pecas.

Seguem as figuras 1 e 2 que contém as pecas do jogo:

Figura 1: Pecas do jogo Domind de racionais
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Fonte: Smole (2007, p. 36).



Figura 2: Pecas do jogo Domind de racionais
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Seguem as figuras 3 e 4, ilustrando a utilizagdo do Jogo Domind de Racionais em sala
de aula:

Figura 3: Alunos jogando Domind de Racionais

-
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4.3.2 Varal dos nUmeros

A definicdo de Murakami e lezzi (1993, p.51) acerca de reta numérica é:

Quando representamos também sobre a reta os nimeros irracionais, cada ponto da
reta passa a representar necessariamente um numero racional ou irracional
(portanto, real), isto é, os reais preenchem completamente a reta. Esta reta, que
representa R, é chamada reta real ou reta numérica.

Segue ilustracdo da reta numérica:

Figura 5: Imagem da reta numérica
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Fonte: Murakami e lezzi (1993, p.51).
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Dentre os descritores contidos na matriz de referéncia de matematica do SPAECE, o

conteudo de reta numérica deve ser avaliado no 1° ano do ensino médio da seguinte forma:

D11 - Ordenar ou identificar a localizagdo de nimeros racionais na reta numérica.
D22 - Identificar a localizag&o de nimeros reais na reta numérica.

A atividade proposta, neste item, é um auxilio ao contetdo de reta numérica e plano
cartesiano. A sala foi dividida em trés grupos e cada grupo recebeu 16 cartbes com nimeros
racionais diversos para que eles pendurassem com prendedores de roupa, em um varal, a
ordem correta desses nimeros. Ndo houve nenhuma explanacdo desse conteudo antes da
atividade, ressaltando a utilizacdo do conhecimento prévio dos alunos sobre nimeros e sua
posicdo na reta numérica. Os grupos receberam os numeros embaralhados, conforme
mostram as figuras 6, 7 e 8.

Figura 6: Nameros racionais do grupo azul

23 21 40 11
—-2,310 10 12 > V81 | -9 — —-6|-3|+9|6|-10,7 > 8,5 | —23

Figura 7: NUmeros racionais do grupo amarelo

-3 12|-2(309|—=|V1 07/3|0|—-2|-188|—=|—-1] 22
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Figura 8: Nameros racionais do grupo vermelho

Em todos os grupos, o Unico nimero mantido foi o zero, para tomar uma referéncia
em relacdo a organizacdo dos demais numeros da reta numeérica. Alguns resultados

encontrados pelas equipes, durante a organizacao, foram:

e Zero, somente positivos e somente negativos;
e Zero, somente negativos e somente positivos;
e Zero, positivos e negativos alternados;

e Somente positivos, somente negativos e zero;

e Somente negativos, somente positivos e zero.

De acordo com o conhecimento prévio dos alunos sobre posi¢ao dos nimeros racionais
na reta numérica, foi obtido um resultado satisfatério na maioria dos grupos, obtendo a
ordem: somente negativos, somente positivos e zero. Alguns grupos, que ndo conseguiram
ordenar 0s numeros corretamente durante a atividade, iam modificando suas respostas
através da interacdo dos demais alunos do grupo que ja tinham conhecimento sobre a reta

real. A figura a seguir ilustra a utilizacdo dos cartdes pelos estudantes.

Figura 9: Alunos em grupo discutindo a posi¢do de numeros racionais na reta numérica
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Ap0s a organizacdo dos nimeros em grupo, o0s alunos penduram os nimeros racionais,

com o auxilio de prendedores de roupa no varal, consoante mostram as figuras 10 e 11.

Figura 10: Aluna do grupo vermelho inserindo os cartdes com niimeros racionais no “varal

dos niimeros” apds discussdo em grupo

Figura 11: Aluna do grupo amarelo inserindo os cartdes com niimeros racionais no “varal

dos numeros” ap6s discussdo em grupo

4.3.3 Anuncio de porcentagem
Porcentagem € uma fracdo com denominador 100 e tem como referéncia o seu
simbolo: porcento (%).

Dentre os descritores contidos na matriz de referéncia de matematica do SPAECE, o
contetdo de porcentagem deve ser avaliado no 1° ano do ensino médio da seguinte forma:

D17 - Resolver situacao problema utilizando porcentagem.
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Portanto, nessa atividade, foi sugerido que os alunos formulassem uma situagéo
problema do cotidiano acerca de porcentagem e apresentassem, em grupos, uma estratégia
de solucdo para os demais alunos. Varias maneiras de resolucdo foram expostas pelos

grupos.

A maioria dos alunos optaram em resolver a situacdo, envolvendo porcentagem,
utilizando a regra de trés, outros utilizaram a porcentagem como a fragdo com denominador
100 e multiplicaram pelo valor expresso na questdo. Eis algumas solucdes dos alunos,

segundo as figuras 12 e 13.

Figura 12: Questdo de porcentagem resolvida por meio de regra de trés contendo aumento

e desconto sucessivos

Figura 13: Questdo de porcentagem resolvida por meio de fracdo com denominador 100

obtendo um desconto
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4.3.4 Tangram

Composto por sete pecas, o tangram € um jogo chinés, cujo desafio consiste em
organizar as sete pecas (um quadrado, um paralelogramo e cinco tridngulos retangulos
isdsceles: dois grandes, um médio e dois pequenos), de acordo com um modelo que serve
como referéncia, de maneira que formem uma determinada figura, variando entre animais,

objetos, pessoas, formas geométricas, até outras formas diversas.

A figura 14 ilustra as sete pecas como modelo de referéncia e uma solugdo encontrada
apos o encaixe das pecas e as figuras 15 e 16 mostram os alunos em grupo tentando
solucionar o desafio proposto.

Figura 14: Sete pecas do Tangram formando um homem

Modelo de referéncia Solucdo encontrada apds
entregue aos alunos encaixe de pecas

N
5

Figuras 15 e 16: Grupo de alunos trabalhando o encaixe de pecas do Tangram




46

O objetivo da utilizacdo desse jogo, com os alunos do 1° ano do ensino médio, é o de
compreender conceitos de geometria através do aprofundamento das propriedades de
algumas formas planas, quanto ao estudo dos lados e o estudo dos angulos. Assim como
identificar e explorar conceitos de area por meio da manipulacdo das figuras geométricas
envolvidas, desenvolvendo a interagdo com o grupo, criatividade e capacidade de solucionar
problemas.

O Tangram esta cada vez mais presente nas aulas de matematica. Sem duvida as
formas geométricas que o compde permitem que os professores vejam neste
material a possibilidade de inimeras explorac@es, quer seja como apoio o trabalho
de alguns conteudos especificos do curriculo de Matematica, ou como forma de
propiciar o desenvolvimento de habilidades de pensamento (SOUZA, 1997, p.3).

Dentre as pecas envolvidas no jogo, temos:

Quadrado: quadrilatero com todos os lados de mesmo comprimento e todos 0s
angulos iguais a 909

Paralelogramo: quadrilatero com os lados paralelos de mesmo comprimento e
angulos opostos iguais (dois angulos agudos, maiores que 0° e menores que 90° e dois
angulos obtusos, maiores que 90° e menores que 180°);

Triangulo isdsceles retangulo: triangulo com dois lados de mesmo comprimento e
um terceiro lado com comprimento diferente, um angulo de 90° e os outros dois de 45°,

Em relacdo as areas das figuras, temos: quadrado, triangulo médio e paralelogramo
possuem a mesma area e equivalem a duas vezes a area do triangulo menor; o triangulo
maior equivale a quatro vezes a area do triangulo menor; o triangulo maior equivale a duas

vezes a area do quadrado, do triangulo médio ou do paralelogramo.

4.3.5 Medicéao de espacos fisicos da escola
O perimetro de um retangulo é a medida do seu contorno bidimensional, ou seja, € a

soma de todos os seus lados.

A respeito do calculo de area, Lima (2013, p. 92) diz que: “para encontrar a area de
uma figura F, devemos comparar sua superficie (a por¢éo do plano que ele ocupa) com a de
outra figura tomada como unidade. O resultado dessa comparagdo sera um numero que

devera exprimir quantas vezes a figura F contém a unidade de area”.

Adota-se como unidade de area um quadrado cujo lado mede uma unidade de
comprimento. Assim, quando queremos calcular a area de um retdngulo em que os lados

medem, por exemplo, 3 cm e 6 cm, deve-se saber quantas vezes o retangulo contém a
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unidade de éarea (expressa em c¢cm, nesse caso). Concluindo-se que a area do retangulo é o

produto desses nimeros, conforme ilustra a figura 17.

Figura 17: Quadrado representando 1 unidade de area e retdngulo contendo 18

unidades de area

. =1 unidade de area 3em

Em particular, se a medida do lado de um quadrado € um namero inteiro [ sua area é

6cm

igual a [2.
De acordo com os descritores contidos na matriz de referéncia de matematica do
SPAECE, o contetdo de perimetro e area de figuras planas deve ser avaliado no 1° ano do

ensino médio da seguinte forma:

D65 - Calcular o perimetro de figuras planas numa situacdo-problema.
D67 - Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras planas.

A atividade proposta para o estudo de perimetro e area de figuras planas foi realizada
em grupos de 3 ou 4 alunos. Cada grupo recebeu uma fita métrica e uma lista contendo os
espacos que deveriam ser medidos. Cada grupo deveria, além de medir, registrar as medidas
em centimetro (cm) e em metro (m) dos espacos selecionados e, em seguida, calcular o
perimetro (em cm e em m) e &rea das formas planas (em cm? e em m?).

Alguns itens medidos pelos alunos:

1) sala de aula da sua turma;

2) porta da sala da turma;

3) janela da porta da biblioteca;
4) janela da cantina;

5) azulejo da sala;

6) mesa do aluno;

7) mesa do professor.

Dentre as medicdes realizadas pelos alunos, o item 3 é ilustrado na figura 18 a seguir:
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Figura 18: Alunas medindo dimens6es (largura e comprimento) da janela da biblioteca

com auxilio da fita métrica para calculo de perimetro e area de retangulo.

Y

—e

4.3.6 Caixas de remédio: estudo de paralelepipedos
O paralelepipedo, que também é chamado de bloco retangular ou ainda prisma reto de
base retangular, possui as bases e suas faces laterais no formato retangular e todas as suas

arestas laterais sdo perpendiculares aos planos das bases. A planificacdo do paralelepipedo
contém seis retangulos, como ilustra a figura 19.

Figura 19: Paralelepipedo e sua planificacdo

Acerca de diagonal (D), area total (4;) e volume (V) de paralelepipedo, consideremos
o0 paralelepipedo ABCDEFGH, ilustrado na figura 20.

Figura 20: Paralelepipedo ABCDEFGH

H G

B/ ! F
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Seja d a diagonal da face ABCD, pelo Teorema de Pitagoras, temos:
d>=a’>+b? > d =+/a? + b?

Agora, no triangulo BDH, aplicando o Teorema de Pitdgoras novamente, encontramos
que D é:

D?=d?*+c?=>D?*=a’+b*+c? =D =+a?+ b2+ c?

A érea total (A4;) do paralelepipedo é a soma das areas de seis retangulos: dois deles
(ABCD e EFGH) com dimensGes a e b, outros dois (ABEF e CDGH) com dimensdes a e ¢
e os Ultimos dois (BCFG e ADEH) com dimens6es b e ¢. Logo,

A; = 2ab + 2ac + 2bc = A; = 2(ab + ac + bc)

O volume de um paralelepipedo retangulo é o produto das medidas das suas trés
dimensdes: a, b e c.

V=a-b-c

A atividade proposta no estudo de paralelepipedo (também chamado de bloco
retangular ou prisma reto de base retangular) consiste em solicitar que os alunos tragam uma
caixa vazia de remédio. A atividade proposta objetivou:

e visualizacdo de uma planificagdo de um bloco retangular, por meio de desenho sobre
uma folha em branco, contendo as dimens@es da caixa utilizando uma régua;

¢ identificacdo das trés dimensGes de um paralelepipedo: largura, comprimento e altura;

e aplicacdo dos conceitos de diagonal de um paralelepipedo, areas e volume, por meio de
calculo, conforme formulas apresentadas aos alunos de forma expositiva.

As figuras 21 e 22 ilustram alunos medindo as dimensdes da caixa de remédio e a

aplicacdo dos conceitos de diagonal, areas e volume.

Figura 21: Alunos medindo dimensdes da caixa de remédio (largura, comprimento e altura)

com auxilio de régua para calculo de diagonal, areas e volume de paralelepipedo.
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Figura 22: Desenho da planificagdo contendo as dimens@es da caixa de remédio em cm,

calculo da diagonal, area frontal, lateral, superior e total e volume.

4.3.7 Construcdo de graficos no Editor de Planilhas do Linux
Fioreze (2016, p. 68) traz a definicdo de planilha eletronica:

Planilha eletrénica, ou folha de calculo, é um programa de computador que utiliza
tabelas para realizacdo de calculos ou apresentacdo de dados. Cada tabela é
formada por uma grade composta de linhas e colunas. O nome ‘eletronica’ se deve
ao fato de ser implementada via programas de computador.

As planilhas eletronicas mais conhecidas sdo o Microsoft Excel, que utiliza o sistema
operacional Microsoft, o Lotus 123 e o Calc, da BrOffice. O Programa Nacional de
Informatica na Educacdo (PROINFO), vinculado ao Ministério da Educacdo (MEC), tinha
como meta instalar 26 mil laboratérios de informatica, em 2009. Motivado pelo PROINFO,
a utilizacdo desses softwares, em laboratorios de informatica nas escolas publicas, teve um
crescimento significativo. Os computadores instalados devem ser compativeis com o
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software livre Linux Educacional, que foi elaborado pelos servidores do ministério para
atender as demandas das escolas publicas no Brasil.
O software utilizado, nesta atividade, foi o Calc, novamente Fioreze (2016) faz uma

explanacao acerca dessa ferramenta:

O Calc é um software gratuito e de cddigo aberto que faz parte do pacote
BrOffice.org e que utiliza o sistema operacional Linux, compativel com os
formatos de arquivos da Microsoft. O BrOffice.org é um dos exemplos de étimas
ferramentas distribuidas como software gratuito FIOREZE (20186, p. 70).

Consoante aos descritores contidos na matriz de referéncia de matematica do
SPAECE, o contetdo de graficos e tabelas deve ser avaliado no 1° ano do ensino médio da

seguinte forma:

D75 - Resolver problema envolvendo informagdes apresentadas em tabelas ou
gréficos.

D76 - Associar informacOes apresentadas em listas e/ ou tabelas aos gréaficos que
as representam, e vice-versa.

Com o objetivo de trabalhar construcdo de graficos estatisticos por meio de planilha
eletronica, a atividade proposta leva os alunos para o laboratério de informatica, onde,
inicialmente, os alunos tém conhecimento por meio de aula expositiva acerca dos tipos de
graficos mais frequentes (grafico de colunas, grafico de segmento ou de linha, gréfico de
setores ou de pizza, pictograma) e os contetdos de distribuicdo de frequéncia (frequéncia
absoluta e frequéncia relativa). As defini¢des dessas frequéncias sdo:

e Frequéncia absoluta (Fa): é a quantidade de vezes que uma determinada variavel é
observada.

e Frequéncia relativa (Fr): é o quociente entre a frequéncia absoluta da variavel e o
namero total de observacdes. Geralmente, € expresso em porcentagem e totaliza
100%.

_ Fa
" Total de observacdes

Fr

Fez-se, em sala, uma pesquisa estatistica, com a quantidade de alunos presentes,
contendo a variavel quantitativa “idades dos alunos”. Inicialmente, foi elaborada uma tabela

com Fa e Fr das idades dos alunos da sala, segundo representa a tabela 1.
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Tabela 1: Tabela com Fa e Fr da pesquisa de varidvel quantitativa idades dos alunos

Idades dos alunos Fa Fr
15 anos 1 % = 0,05 = 5%
16 anos 10 % = 0,5 = 50%
17 anos 4 % = 0,2 = 20%
18 anos 3 % =0,15=15%
19 anos 2 22—0 =0,1=10%
Total 20 100%

Na construcdo dos graficos da Planilha 1, os alunos incluiram na coluna A as classes
da pesquisa estatistica de variavel quantitativa “Idades dos alunos” (contendo as idades dos
alunos em cada célula) e, na coluna B, inseriram a frequéncia absoluta de cada classe. Em
seguida, selecionaram as opcdes: inserir, grafico, grafico de colunas, obtendo o gréafico

ilustrado na figura 23.

Figura 23: Imagem contendo grafico de colunas com a variavel quantitativa “idades dos
alunos” construido pelos alunos no Laboratério de Informética
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Na construcdo do gréfico de setores, fez-se, em sala, uma outra pesquisa estatistica,
dessa vez, envolvendo a variavel qualitativa “Géneros Musicais”. Novamente, foi elaborada
uma tabela com as classes da pesquisa e a Fa dos géneros musicais que os alunos tém

preferéncia, podendo optar em mais de um item, de acordo com a tabela 2.
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Tabela 2: Tabela com Fa e Fr da pesquisa de varidvel qualitativa géneros musicais

Géneros Musicais Fa
FUNK
FORRO
SERTANEJO
POP
REGGAE
PAGODE
GOSPEL
MPB
ROCK
ELETONICA
Total

(BN
o

O WO || OO|W

a1
o

Na construcdo dos graficos da Planilha 2, os alunos incluiram na coluna A as classes
da pesquisa estatistica de variavel qualitativa “Géneros Musicais” (contendo 0S géneros
musicais sugeridos pelos alunos em cada célula) e, na coluna B, inseriram a frequéncia
absoluta de cada classe. Em seguida, selecionaram as opcdes: inserir, grafico, grafico de

pizza, obtendo o grafico ilustrado na figura 24.

Figura 24: Imagem contendo grafico de pizza com a varidvel qualitativa dos géneros

musicais construido pelos alunos no Laboratoério de Informatica
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A figura 25 ilustra um grupo de alunos no laboratorio de informatica, realizando a

atividade proposta.
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Figura 25: Alunos no Laboratério de Informética na aula de construcéo do grafico com o
auxilio do editor de planilhas do Linux

4.3.8 Geogebra e Funcéo

O software Geogebra (aglutinacdo das palavras geometria e algebra) foi criado, em
2001, pelo matematico austriaco Markus Hohenwarter. Ele € um software de matematica
dindmico gratuito multiplataforma para ser utilizado em sala. Através do enderego
<http://www.geogebra.org>, 0s usuarios podem ter acesso a uma diversidade de materiais
didaticos gratuitos incluindo simulacdes, exercicios, aulas e jogos de contetdos

matematicos.

Em conformidade com o site:

O GeoGebra é um software de matematica dindmica para todos 0s niveis de ensino
que reline Geometria, Algebra, Planilha de Céalculo, Gréaficos, Probabilidade,
Estatistica e Calculos Simbolicos em um Unico pacote facil de se usar. O
GeoGebra possui uma comunidade de milhSes de usuarios em praticamente todos
0s paises. O GeoGebra se tornou um lider na area de softwares de matematica
dindmica, apoiando o ensino e a aprendizagem em Ciéncia, Tecnologia,
Engenharia e Matemética (GEOGEBRA).

Algumas caracteristicas do software, de acordo com o Instituto Sdo Paulo Geogebra,
sdo:

« Graficos, algebra e tabelas estdo interligados e possuem caracteristicas
dinadmicas;

« Interface amigavel, com varios recursos sofisticados;

« Ferramenta de producao de aplicativos interativos em paginas WEB;

« Disponivel em vérios idiomas para milhdes de usuarios em torno do mundo;

« Software gratuito e de coédigo aberto.
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No curriculo escolar do 1° ano do ensino médio, 0s alunos se deparam com varios tipos
de fungdo: afim, quadratica, exponencial, trigonométrica e modulares. Essas fungdes
relacionam duas variaveis reais. Os descritores contidos na matriz de referéncia de
matematica do SPAECE sugerem que o conteudo de funcéo do 1° e do 2° grau deve ser

avaliado no 1° ano do ensino médio da seguinte forma:

D28 - Reconhecer a representacdo algébrica ou grafica da funcdo polinomial de 1°
grau.

D29 - Resolver situacdo problema envolvendo funcéo polinomial do 1° grau.
D30 - Reconhecer a representacdo algébrica ou grafica da funcéo polinomial de 2°
grau.

D31 - Resolver situacdo problema envolvendo funcéo quadrética.

D32 - Resolver situagdo problema que envolva os pontos de méximo ou de minimo
no gréfico de uma fungdo polinomial do 2° grau.

Apds uma exploracdo do conceito de funcdo em sala de aula, € necessario que o
estudante tenha uma viséo da variacdo dos valores da fun¢do enquanto muda a variavel e é
importante visualizar o0 comportamento da funcdo, portanto, o uso de um OA, tal como o
software Geogebra é um meio dindmico para a compreensao do contetdo de funcéo e

possibilita uma aprendizagem mais significativa.

Nos tdpicos a seguir, serdo abordadas atividades envolvendo o estudo de funcao afim

e o0 de funcgdo quadratica.

e Funcéo afim
Defini¢do: umafungdo f: R — R chama-se afim se existem constantes a, b € R, com
a+0,taisque f(x) = ax + b, Vx € R. Os coeficientes a e b sdo nimeros reais.
Também sdo funcbes afim os casos em que f (x) = x (funcdo identidade), as funcGes
lineares com f (x) = ax e as fungbes em que f (x) = b (funcdo constante), todas essas
possuem dominio e contradominio reais.
Considerando dois valores distintos para o dominio, por exemplo, x ; € x , uma
fungéo f: X — R, com X c R, é denominada:
e crescente quando: x; < x, = f(x1) < f(xy);
e decrescente quando: x; < x; = f(x1) > f(xy) ;
e mondtona ndo - decrescente quando: x; < x, = f(x1) < f(xy) ;
e mondtona ndo - crescente quando: x; < x, = f(x1) = f(xy) .
Em qualquer um dos quatro casos, f € dita mondtona. Nos dois primeiros (f crescente

ou decrescente), diz-se que f € estritamente mondtona.
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Dentro desse tipo de fungéo, explora-se o0 comportamento da mesma em termos de
crescimento e decrescimento quando a varidvel cresce. Por exemplo, a funcéo
f(x) = x para x real, quando x cresce o f(x) também cresce, quando se diminui
0 x também diminui. Esse tipo de comportamento é denominado de crescente. Ja
uma funcdo como f(x) = —x para x real comporta-se ao contrério. Quando x
aumenta o f(x) diminui. Ja neste caso, denomina-se decrescente. Ha ainda os
casos de estabilidade, ou de ser constante, que ocorre quando ao se alterar o valor
de x, o f(x) fica estavel (GITIRANA, 2009, p. 225).

Proposic¢do: o grafico de uma funcdo afim f: R - R; f(x) = ax + b éumareta.

Demonstracgdo: basta verificarmos que trés pontos quaisquer do grafico sdo colineares.
Sejam eles:

P; = (xq,ax; + b)
P, = (xy,ax, + b)
P; = (x3,ax3 + b)

Para verificar que Py, P, e P; sdo colineares, é necessario e suficiente que a maior
dentre as distancias d(Py P;), d(Py,Ps) e d(PyP;) € igual & soma das outras duas menores,
ou seja, assumindo sem perda de generalidade, que x; < x, < x5 e usando a férmula da
distancia entre dois pontos, temos que:

d(PLP;) =/ (2 — %)% + a2(x; — x1)2 = (x; — x)V1 + a?,
d(P2,P3) = (x3 — x,)V1+a?,
d(PyP3) = (x5 — x)V1 + aZ.
Dai se segue imediatamente que (P, Ps;) = d(PyP,)d + d(P,,Ps).

|
Conforme ilustracdo da figura 26, tem-se a representacdo grafica da colinearidade dos

pontos P; = (xq,ax; + b), P, = (x,ax, + b) € P; = (x3,ax3 + b).

Figura 26: Colinearidade dos pontos P,, P, e P

ary + b

ars + b

ars + b
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Os alunos do 1° ano, ap6s o estudo de funcdo em sala de aula envolvendo definicdo,
lei de formacdo e construcéo de grafico por meio de tabelas (x, f(x)), foram ao laboratorio
de informatica da escola. Foi o primeiro contato deles com o software Geogebra, em que foi
realizada uma breve apresentacdo do software e, a partir de entdo, eles utilizaram as opcoes
béasicas para irem se familiarizando com os recursos disponiveis.

Foram apresentadas aos alunos diversas situacdes cotidianas que envolvem o estudo
de funcdo, dentre elas, o exemplo do t&xi foi o inicial. Foi exposto o seguinte
guestionamento: “Em uma certa cidade, os taxistas cobram R$ 3,00 a bandeirada mais R$
2,00 por cada quilémetro rodado. Como é possivel para um passageiro determinar o valor
da corrida?”.

Os alunos ja tinham o conhecimento do plano cartesiano, entretanto, ainda havia certa
dificuldade em relacionar o plano cartesiano com o gréfico da funcdo afim, entdo foi
construida uma tabela com os valores da situacdo proposta. Ao final, chamamos de x cada
quildometro rodado e chamamos de f(x) o valor pago ao final da corrida, conforme tabela a
sequir:

Tabela 3: Tabela contendo valores (x, f(x))

Km Valor pago Par ordenado

X f(x) (x, f(x))

0 3,00 + 0 +2,00=3,00 0,3)

1 3,00 + 1 «2,00=5,00 (1,5)

2 3,00 +2 +2,00=7,00 2,7
2,5 3,00 + 2,5 +2,00= 8,00 (2,5:8)

3 3,00 + 3 +2,00=9,00 (3,9
35 3,00 + 3,5 + 2,00=10,00 (3,5 ; 10)

X f(x)=3,00 + x * 2,00 (%, f(x))

Ap0s substituicdo do par ordenado (x, f(x)) no plano cartesiano, foi construida a reta
crescente, como ilustra a figura 27.



58

Figura 27: Grafico da funcéo afim f(x)=2x+3
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Depois desse exemplo, foi sugerido que os alunos inserissem na opg¢do “Entrada”
contida no software Geogebra, as trés primeiras funcdes descritas a seguir e, posteriormente,
as trés restantes.

e y=x+ 3

e y=2x+1

e y=x — 2

e y=—x+3
e y=-2x +1
e y= —x —2

Ao final, foi pedido que os alunos respondessem a duas perguntas, séo elas:

1) O que acontece com o grafico quando o valor que multiplica x é positivo? E negativo?

A resposta dos alunos para essa pergunta foi imediata. O termo matematico coerente
para funcdo afim f(x) = ax + b quando a > 0 é crescente e, para funcdo afim, quando
a < 0 é decrescente, porém eles utilizaram frases de acordo com o nivel de conhecimento
deles ou responderam fazendo gestos com as maos para indicar a inclinacgdo da reta.

A fala mais frequente dada por eles foi:

“— Quando é positivo, o grafico fica pra direita e quando é negativo o gréafico fica para
a esquerda”.

2) O que vocé observa no termo independente e no ponto que intercepta o eixo y (eixo

vertical)?
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Para essa pergunta, a resposta ndo foi tdo imediata, dessa forma, foi necessério utilizar
outra funcdo do software Geogebra. Foi pedido que os alunos marcassem o0 ponto de
interseccdo do grafico com o eixo y e observassem o termo independente da funcdo. Apds
esse comando, eles perceberam que se tratava do mesmo valor numeérico.

“— E 0 mesmo ntimero”. Alguns disseram.

As figuras 28 e 29 ilustram os graficos da fungfes afins estudados pelos alunos e a
figura 30 ilustra uma aluna utilizando a software Geogebra.

Figura 28: Imagem do resultado gréfico das trés primeiras funcgdes afins com a > 0 obtido

pelos alunos
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Figura 29: Imagem do resultado gréafico das trés primeiras funcdes afins com a < 0 obtido

pelos alunos
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Figura 30: Aluno utilizando o Geogebra para analisar o comportamento do gréfico de uma

funcéo do 1° grau

e Funcdo quadratica
A funcdo quadratica, ou funcdo do 2° grau, tem aplicagdes bem diferentes das
encontradas na funcdo afim. No ensino médio, geralmente se utiliza a contextualizacdo
através do estudo de corpos em queda, relacdo entre semi-perimetro s e célculo de area p
para obtenc¢éo dos lado de um retangulo, dentre outras. Uma de suas aplicagdes no cotidiano
sdo as superficies parabolicas, comumente utilizadas pelas antenas parabolicas. Em
concordancia a citacdo de Lima (2006, p. 150):
Um importante uso recente destas superficies é dado pelas antenas parabdlicas,
empregadas na radio-astronomia, bem como no dia-a-dia dos aparelhos de
televisdo, refletindo os débeis sinais provenientes de um satélite sobre sua

superficie, fazendo-os convergir para um Gnico ponto, o foco, deste modo
concentrando-os consideravelmente.

Definicdo: uma funcdo f: R —» R chama-se quadratica quando existem constantes
a,b,c € R, coma # 0, tais que f(x) = ax? + bx + ¢, Vx € R. Os coeficientes a e b

sdo nUmeros reais.

Forma candnica do trinémio: seja a funcdo quadratica f(x) = ax? + bx + ¢, pode-se

escrever:
5 , b c
f(x) =ax +bx+c=a[x +Ex+a].

Completando quadrados, podemos escrever:

“+bx+c=alx*+2 b +b2 b2+c
ax X c=al|x Zax 4a? 4a2 al
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Logo,
(x) =ax*+bx+c= (+b>2 b7~ tac
f(x) =ax x+c=a-||x a iz

Desse modo, tem-se

<+b>2 b? — 4ac
ar(\* 2a 4q2

como a forma canonica de expressar o trindbmio. Em que se pode encontrar a formula
que fornece as raizes da equacdo ax? + bx + ¢ = 0.

De fato, sendo com a # 0, tem-se que

2 4 bx + <+b>2 b — 4ac 0
= . — —_ | = =
ax x+c=a-|lx 73 12
( N b)z b? — 4ac 0 ( +b>2 b? — 4ac
o —) - =0 —) = o
X 2a 4q2 X 2a 4q?
N b2—4ac=) b +\/b2—4ac=)
[—1 _— = _— —_—
*Toa T aa? T~ T 2a
vb%2 —4ac b
Sx=t— &
2a 2a
_ —b+tVb%-4ac
- 2a '

Essa equacéo é a formula resolutiva de equacbes quadraticas, comumente denominada
como formula de Bhaskara.
A expressdo b? — 4ac é chamada de discriminate da equacdo e é representada pela
letra grega 4 (delta).
Seja 4 = b? — 4ac, tem-se as seguintes possibilidades para raizes:
e Caso 04 > 0, existirdo duas raizes reais distintas x; # x,;
e Caso 0 4 = 0, existirdo duas raizes reais iguais x; = x,;

e Caso04 < 0,ndoexistirdraizreal x; € Re x, € R.

Gréafico de uma funcdo quadratica: o grafico de uma funcdo quadrética f: R - R;
definida por f(x) = ax? + bx + ¢, onde a,b,c € R, coma # 0, é 0 conjunto P c R?
formado pelos pontos do plano cuja abscissa € um namero real x e a ordenada é o valor da
funcdo f(x), ou seja,

P(f) ={(x,y) € R¥y =ax?+ bx + c}.
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A defini¢do dada por Lima (2006, p.139) é:

Dados um ponto F e uma reta d que ndo o contém, a parabola de foco F e diretriz
d é o conjunto dos pontos do plano que equidistam de F e de d. A reta perpendicular
a diretriz, baixada a partir do foco, chama-se o eixo da parabola. O ponto da
parabola mais préximo da diretriz chama-se o vértice dessa parabola. Ele é o ponto
médio do segmento cujas extremidades sdo o foco e a intersecdo do eixo com a
diretriz. Lembremos que a distancia de um ponto a uma reta é o comprimento do
segmento perpendicular baixado do ponto sobre a reta.

Na figura 31, tem-se a representacdo grafica de uma parabola.

Figura 31: Foco e eixo da parabola

&ixo

PF=PQ

O comportamento do gréfico da pardbola depende dos parametros a, b e ¢ da funcéo
quadrética, a seguir abordaremos os parametros a e b da funcao.

O parametro a é responsavel pela concavidade da parabola. Quando a > 0, o gréafico
da funcdo quadratica f(x) = ax? + bx + ¢ tem concavidade voltada para cima e, caso a
seja negativo, a concavidade estara voltada para baixo, conforme figuras 32 e33.

Figura 32: Grafico da funcdo quadratica com a > 0.
A0

a=0 / X
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Figura 33: Grafico da funcdo quadratica com a < 0.

Vo

Ja o parametro c indica o ponto onde a parabola intercepta o eixo 0y. Nas figuras 34 e

35, vemos situacdes em que a parabola intersecta o eixo 0y.

Figura 34: Grafico da funcéo quadratica contendo a localizagéo do ponto C (C > 0)

Figura 35: Grafico da funcdo quadratica contendo a localizagédo do ponto C (C < 0)

Y
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Durante o estudo de funcdo quadratica em sala de aula, os alunos foram novamente ao
laboratério de informatica da escola, para visualizarem, por meio do software Geogebra, 0
comportamento do grafico de funcdo quadratica. Nesse segundo contato com o software,
eles ja se mostraram mais familiarizados, porem uma das davidas mais frequentes era a de
como inserir o expoente 2 no trinémio da funcdo. Ap6s a contextualizagdo de diversas
situacBes cotidianas, que envolvem o estudo de funcdo quadrética, foi pedido que eles

inserissem no campo “entrada” as seguintes funcdes:

= x* —4x — 21
= 2x*+ 4x + 2
= 3x* — 5x + 4
—7x* + 7

= —x* + 4x +3

°
=R R KR
Il

=—-x*+5

Novamente, a estratégia foi a de inserir as trés primeiras fungdes e, posteriormente, as

demais. Ao final, foi pedido que eles respondessem as seguintes perguntas:

1) O que acontece com o grafico quando o valor que multiplica x2 é positivo? E negativo?
Mais uma vez a resposta foi imediata. Contudo, como eles ainda ndo conheciam o
termo concavidade, alguns utilizaram os bragos para representar a concavidade da parabola
e alguns disseram:
“— Quando é positivo a parabola € pra cima e quando é negativo a parabola é pra

baixo.”

2) O que vocé observa no termo independente e no ponto que intercepta o eixo vertical?
Dessa vez, a semelhanca com o gréafico de fungdo afim foi um facilitador para essa
resposta. Novamente, foi pedido para que os alunos marcassem o ponto de intersec¢do do
grafico com o eixo y e observassem o termo independente da fungéo e, apds esse comando,
eles perceberam que se tratava do mesmo valor numérico. E muitos relataram:
“— E 0 mesmo niimero.”

As figuras 36 e 37 ilustram os graficos das fun¢des quadraticas estudadas pelos alunos.
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Figura 36: Imagem do resultado gréafico das trés primeiras funcdes quadraticas com a > 0

obtido pelos alunos
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Figura 37: Imagem do resultado gréfico das trés primeiras fun¢des quadraticas com a < 0

obtido pelos alunos
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA APLICAQAO
5.1 Contexto

A pesquisa foi realizada em uma instituicao de ensino de nivel médio, chamada Escola
de Ensino Médio Liceu de Messejana, localizada na Avenida Washington Soares, 7702, no
bairro Messejana, no municipio de Fortaleza, estado do Ceard. A escola € mantida pelo
Governo do Estado e foi criada conforme o Decreto N° 25.639, publicado no Diario Oficial
do Estado, de 01/10/1999, que funciona durante os trés turnos em regime regular, tendo ao
todo 33 turmas, sendo 13 turmas de 1° ano, 12 turmas de 2° ano e 08 turmas de 3° ano.

A estrutura da escola de 2 andares conta com 13 salas de aula, 5 tipos de laboratérios
(redacéo, biologia, fisica, quimica e informética), 1 biblioteca, sala de monitoria, 1 refeitorio,
secretaria, sala de professores, coordenacdo, quadra de esportes, sala do grémio, 1 auditorio,
6 banheiros. Além disso, no seu quadro funcional, hd 54 professores, 3 coordenadores, 1
diretor, 1 secretaria, 1 assistente administrativo-financeiro, 05 auxiliares de servico, 03
funcionarios administrativos-burocraticos, 04 vigias, 02 porteiros e, aproximadamente, 1250

alunos.

5.2 Participantes

Participaram desta pesquisa 30 alunos, com idades entre 15 e 18 anos, cursando a 22
série do ensino medio. Esses alunos foram escolhidos de forma aleatoria entre 6 turmas,
sendo 3 turmas do turno da manha e 3 do turno da tarde, os quais foram divididos em dois
grupos: 0 grupo experimental e o grupo de controle, cada um com 15 alunos. Todos 0s
participantes da pesquisa assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido.

Vale ressaltar que as atividades, envolvendo RD e ao, foram aplicadas, registradas e
fotografadas no ano de 2018, pois envolviam os conteldos do curriculo escolar de
matematica do 1° ano distribuidos ao longo de 4 bimestres e que o questionario foi aplicado
no inicio do ano de 2019, com os mesmos alunos do ano anterior que participaram de todas
as atividades propostas.

As tabelas apresentadas, neste item, foram elaboradas de acordo com os dados
coletados no questionario socioeconémico, serdo apresentadas, neste topico, as que contém
informagdes mais relevantes.

Entre os alunos pesquisados, encontra-se 0 mesmo percentual para a quantidade de

homens e a quantidade de mulheres, segundo a tabela 4.



Tabela 4: Sexo dos alunos

Sexo Frequéncia | Porcentagem (%)
Masculino 15 50
Feminino 15 50

Total 30 100

Fonte: Dados do questionario socioeconémico.

Quanto ao nivel de escolaridade do pai, é possivel perceber que a maioria cursou o

ensino medio completo. Além disso, 6 alunos ndo souberam responder a respeito do nivel

de escolaridade do pai, como mostra a tabela 5.

Tabela 5: Nivel de escolaridade do pai

Nivel de escolaridade (pai) Frequéncia | Porcentagem (%)
Né&o estudou 2 6,70%
Da 12 & 52 série do EF 5 16,70%
Da 6% a 9% série do EF 3 10%
Ensino médio incompleto 4 13,30%
Ensino médio completo 7 23,20%
Ensino superior incompleto 2 6,70%
Ensino superior completo 2 6,70%
Pds-graduacao 0 0%
N&o sei 6 16,70%
Total 30 100

Fonte: Dados do questionario socioeconémico.

Em relacdo ao nivel de escolaridade da mée, os valores revelam que a maioria delas

cursou 0 ensino médio completo. Além disso, 5 alunos ndo souberam se suas maes

estudaram, conforme tabela 6.

Tabela 6: Nivel de escolaridade da méae

Nivel de escolaridade (mde) | Frequéncia | Porcentagem (%)
Né&o estudou 0 0,00%
Da 12 a 5% série do EF 4 13,30%
Da 6% a 92 série do EF 7 23,4%
Ensino médio incompleto 4 13,30%
Ensino médio completo 8 26,70%
Ensino superior incompleto 0 0,00%
Ensino superior completo 1 3,30%
Pds-graduacéo 1 3,30%
N&o sei 5 16,70%

Total 30 100

Fonte: Dados do questionario socioeconémico.
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Acerca da renda familiar mensal, os dados revelam que a maioria das familias dos
alunos tem renda acima de um até dois salarios minimos (R$999 a R$1.996), de acordo com
atabela 7.

Tabela 7: Renda familiar mensal

Renda familiar mensal Frequéncia | Porcentagem (%)
Menos ou valor igual ao de 1 7 23.3%
salario minimo
Acima de um ate dois 12 40%
salarios minimos
Acima de dois ate cinco 5 16.7%
salarios minimos
Ammq o_Ie cinco até dez 0 0%
salarios minimos
Acima dg c_jez salarios 0 0%
minimos
N4o sei informar 6 20%
Total 30 100

Fonte: Dados do questionario socioeconémico.

Os dados levantados pelo questionario sobre a situacdo escolar mostram que 24 alunos
apenas estudam, sendo 12 alunos pertencentes ao grupo experimental e 12 alunos
pertencentes ao grupo de controle. Em contrapartida, 6 alunos trabalham e estudam, sendo 3
alunos pertencentes ao grupo experimental e 3 alunos pertencentes ao grupo de controle,
conforme tabela 8.

Tabela 8: Situacdo escolar dos grupos experimental e de controle

Tipo de grupo Situacao escolar Total
Apenas estuda Trabalha e estuda
Experimental 12 3 15
Controle 12 3 15
Total 24 6 30

Fonte: Dados do questionario socioeconémico.

Com relacdo a quantidade de computadores que 0s estudantes possuem em suas
residéncias, 15 alunos afirmaram que ndo possuem nenhum computador em casa,

configurando a maior porcentagem, consoante a tabela 9.
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Tabela 9: Quantidade de computadores

Quantidade de Frequéncia Porcentagem
computadores (%)
Nenhum 15 50%
Um 11 36,7%
Dois ou mais 4 13,3%
Total 30 100%

Fonte: Dados do questionario socioeconémico.

Por fim, a dltima pergunta do questionério se referia a classificagdo dos participantes
da pesquisa quanto ao conhecimento em Matematica. A tabela 10 mostra que 20 alunos
consideraram ter um bom conhecimento em matematica, configurando a maior parte dos
dois grupos.

Tabela 10: Conhecimento em matemaética dos grupos experimental e de controle

Tipo de grupo Clas_sificagéo guanto ao conhecimento em Mafcemét_ica Total
Muito bom Bom Ruim Muito ruim
Experimental 1 12 2 0 15
Controle 2 8 4 1 15
Total 3 20 6 1 30

Fonte: Dados do questionario socioeconémico.

Vale ressaltar que o aluno que se considerou muito bom do grupo experimental acertou
3 questdes, enquanto que os dois alunos do grupo de controle que se consideraram muito

bons em matemaética acertaram 1 e 4 questdes.

5.3 Conducéo

O estudo foi realizado com dois grupos: no turno da manha, com alunos do grupo
experimental e, no turno da tarde, com o grupo de controle. No primeiro grupo, foi
trabalhado com os alunos do turno experimental da manha as atividades que envolveram RD
e OA, portanto, a abordagem construtivista foi 0 modelo que predominou no ensino dos
contedos matematicos ja citados anteriormente. A proposta que sera avaliada, neste
trabalho, é que o uso desses recursos, aliados a uma abordagem construtivista de ensino,
cause um efeito mais satisfatorio do que a abordagem tradicional de ensino.

Depois que as todas atividades foram realizadas, através do uso de diversos recursos,
0s 15 alunos escolhidos aleatoriamente responderam ao questionario socioeconémico e, em
seguida, responderam ao teste sobre os conteddos de matematica abordados nas atividades
desenvolvidas por meio de RD e OA que contém 8 questdes. Durante a aplicacdo do teste,

ndo foi permitido o uso de calculadoras, computadores ou qualquer outro meio eletrénico.
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Com o grupo de controle, formado por 15 alunos do turno da tarde, enfatizou-se a
abordagem tradicional de ensino. Nesse grupo, eles tiveram contato com recurso didatico
limitado a livro, quadro e pincel e 0s mesmos conteudos de matematica foram ensinados de
forma convencional.

Apo6s o término da explanacdo dos diversos conteudos de matematica, 0 mesmo
questionario socioecondmico e 0 mesmo teste sobre os referidos contetdos foram aplicados,
porém sem o uso de RD e OA, também contendo 8 questdes. Durante a aplicacao do teste,
também ndo foi permitido o uso de calculadoras, computadores ou qualquer outro meio

eletrdnico.

5.4 Instrumentos de coleta de dados

A fim de auxiliar este estudo, foi utilizado, como instrumento para a coleta de dados,
um teste de maltipla escolha contendo 8 questdes com 5 alternativas em cada questdo e um
questionario socioeconémico contendo 20 perguntas, cuja finalidade era obter mais
informac@es sobre cada participante e perceber que os alunos, tanto do grupo experimental
como do grupo de controle, possuem realidades sociais e econémicas semelhantes. Os dois
grupos nado tiveram contato durante a realizagdo da pesquisa. Os dois testes foram aplicados

separadamente para cada grupo, sendo iguais para ambos 0s grupos.

6 ANALISE DOS RESULTADOS
6.1 Métodos de analise

Realizada a coleta de dados, por meio dos instrumentos mencionados anteriormente,
foi realizada a analise das informacdes obtidas, que foram organizadas com o auxilio do
programa Microsoft Office Excel 2013, em que todos os dados adquiridos foram computados

e descritos em forma de grafico de colunas.

6.2 Resultados
Segue a analise dos resultados obtidos de cada questdo com seu enunciado e seu

respectivo grafico para melhor compreenséo.

1%) Dentre as alternativas a seguir, a fracdo que corresponde a um numero decimal
compreendido entre 0,5e 0,7 é:

A) 1/3

B) 3/5
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C) 5/3
D) 2/5
E) 7/5

A primeira questdo estd relacionada ao contedo de nUmeros racionais. Para essa
questéo, os alunos deveriam dividir o numerador da fracdo pelo denominador e verificar se
o resultado obtido seria um namero decimal compreendido entre 0,5e 0,7. A resposta correta
desta questdo € o item B, pois 3/5=3-+5=0,6. Como podemos perceber na figura 38, 9 alunos
do grupo experimental e 2 alunos do grupo de controle assinalaram a alternativa correta.
Além disso, nenhum aluno deixou a questdo em branco.

Figura 38: Acertos da primeira questdo do teste

12 QUESTAO

[
=]

L= R T O R L B = L T R = = Y |

A B c D E

mEXPERIMENTAL wm CONTROLE

Fonte: Dados da pesquisa

2%) A reta numérica abaixo esta dividida em intervalos iguais.

P Q R S
—4——
1 3
Nessa reta, 0s nimeros -3 e 9 estdo representados, respectivamente, pelos pontos:
A)QeR.
B)ReS.
C)PeQ.
D)QeS.

E)PeS.
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A segunda questdo esta relacionada ao contetido de reta numérica. Para soluciona-la,
seria necessario perceber que o intervalo entre dois numeros era igual a 2, portanto, o ponto
Q corresponderia ao numero -3 e 0 ponto R corresponderia ao numero 9, assim, a resposta
correta para esta questdo seria o item A. Como podemos perceber na figura 39, 10 alunos do
grupo experimental e 8 alunos do grupo de controle assinalaram a alternativa correta.
Ademais, nenhum aluno deixou a questdo em branco.

Figura 39: Acertos da segunda questao do teste
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Fonte: Dados da pesquisa

3% Um certo produto era vendido a R$50,00 e, com a chegada das festas de final de ano,
esse produto sofreu um acréscimo de 20%. Porém, ap0s as festividades nem todo o estoque
foi vendido e o dono da loja resolveu abater o preco que havia sido reajustado em 25%. Qual
o valor do produto que foi vendido ap06s as festividades?
A) R$ 40,00
B) R$ 42,50
C) R$ 45,00
D) R$ 47,50
E) R$ 49,00

A terceira questdo esta relacionada ao conteudo de porcentagem. Para solucioné-la,
seria necessario calcular primeiro 20% de 50 que € igual a 10 e, em seguida, acrescentar a
50 obtendo 60, posteriormente, calcular 25% de 60 que é igual a 15 e, depois, subtrair de 60

obtendo 45, logo, a resposta correta para essa questdo seria o item C. Como podemos
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perceber na figura 40, 13 alunos do grupo experimental e 7 alunos do grupo de controle
assinalaram a alternativa correta. Novamente, nenhum aluno deixou a questdo em branco.

Figura 40: Acertos da terceira questdo do teste

32 QUESTAO
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Fonte: Dados da pesquisa

4%) O tangram é um jogo oriental antigo, uma espécie de quebra cabeca, composto por sete
pecas: um quadrado, um paralelogramo e cinco triangulos retangulos e isésceles. Se a area
do triangulo menor, em destaque, do tangram medir 1cm?, entdo a area que representa uma

casinha, € igual a:

lcm2I::>> —:

A) 4 cm2,
B) 8 cm2.
C) 12 cm2,
D) 14 cm2.
E) 16 cmz2.
A quarta questdo esta relacionada ao contetdo de area de figuras planas com o uso do
Tangram. Para soluciona-la, seria necessario perceber que todas as areas que formam a
casinha tem relacdo com a area do triangulo menor, tem-se que a area total corresponde a 16

vezes 0 tamanho da area menor, assim, a resposta correta para essa questdo seria o item E.



74

Como podemos perceber na figura 41, apenas 6 alunos do grupo experimental assinalaram
a alternativa correta e nenhum aluno do grupo de controle assinalou a alternativa correta.
Nessa questdo, um aluno do grupo experimental a deixou em branco.

Figura 41: Acertos da quarta questdo do teste

42 QUESTAD
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.
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Fonte: Dados da pesquisa

5% A medida do lado de uma janela que possui formato quadrangular é igual a 12 cm. Qual
a medida da sua area em m2?

A) 144.

B) 14,4.

C) 1,44.

D) 0,144.

E) 0,0144.

A quinta questdo esta relacionada ao contetdo de area de figuras planas associada a
transformacéo de unidade. Para soluciond-la, seria necessario saber que 12 cm é igual a 0,12
meaareaé0,12m x 0,12m = 0,0144 m2, obtendo o item E como a resposta correta. Podemos
perceber, na figura 42, que nenhum aluno assinalou a alternativa correta e nem deixou a
questdo em branco. Além disso, a alternativa A foi a mais assinalada pelo grupo
experimental, compreende-se que esses alunos sabem calcular a area de um quadrado; caso
no enunciado da questdo, a area fosse expressa em cm?, o resultado obtido seria 12cm X
12cm = 144cm? que consta no item A, porém, a falta da transformacéo de unidade fez com

que esses estudantes ndo assinalassem o item correto.
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Figura 42: Acertos da quinta questéo do teste

52 QUESTAO

A B C D E
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Fonte: Dados da pesquisa

6%) O volume de uma caixa de remédio, em cms3, conforme as dimensdes indicadas na figura

a sequir é:
|
Caixa de Tﬂ
Remédio )5
——-10,5 -:m—f(2 .
A)18,5
B) 22,5
C) 27
D) 65
E) 126

A sexta questdo estd relacionada ao conteldo de volume de paralelepipedo. Para
soluciona-la, seria necessario saber que, ao multiplicar as trés dimens6es contidas na figura,
obtém-se o volume da caixa em cm?3, ou seja, 6cm x 2cm x 10,5 cm = 126 cm?,
consequentemente, a resposta correta para essa questdo seria o item E. Como podemos
perceber na figura 43, 7 alunos do grupo experimental e 4 alunos do grupo de controle

assinalaram a alternativa correta. Para mais, nenhum aluno deixou a questdo em branco.
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Figura 43: Acertos da sexta questdo do teste
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Fonte: Dados da pesquisa

7%) Marque o item em que o grafico que representa a funcao f(x)= 2x-1 esta representado.
A) B) C)

21 /
27 2

2 40 / 1 2 -2 -1 \ 1 2 /2 1 0 1 2
-1 -1 -1 4
/ -2 -\ -2 4

D) E)

A sétima questdo esté relacionada ao conteudo de funcdo afim. Para solucioné-la, seria
necessario saber que a reta da fungdo f(x) = 2x — 1 é crescente e que o ponto (0,—1) é 0

ponto de interseccao da reta com o eixo 0y, logo a resposta correta para essa questao seria o
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item A. Como podemos perceber na figura 44, 8 alunos do grupo experimental e 4 alunos do
grupo de controle assinalaram a alternativa correta. Nessa questdo, um aluno do grupo de
controle a deixou em branco.

Figura 44: Acertos da sétima questdo do teste

72 QUESTAO

A B [ D E

W EXPERIMENTAL wmCONTROLE

Fonte: Dados da pesquisa

8% A representacdo cartesiana de uma determinada fungdo quadratica é a parabola abaixo.

Tendo em vista esse grafico, podemos afirmar que:

A) a<0, A<O e c>0
B) a>0, A=0¢e c<0
C)a>0,A>0ec>0
D) a<0, A=0e c<0
E)a<0, A>0e c>0

A oitava questdo esta relacionada ao contetido de funcéo quadrética. Para soluciona-
la, seria necessario saber que a parabola da funcdo descrita no grafico possui concavidade
voltada para baixo (a < 0), possui duas raizes reais distintas ja que existem dois pontos de

interseccdo do grafico com o eixo 0x (4 > 0) e o ponto de interseccdo do grafico da
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parabola com o eixo Oy é positivo (c > 0), entao a resposta correta para essa questdo seria
o0 item E. Como podemos perceber na figura 45, 7 alunos do grupo experimental e 1 aluno
do grupo de controle assinalaram a alternativa correta. Nessa questdo, um aluno do grupo de
controle a deixou em branco.

Figura 45: Acertos da oitava questdo do teste
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Fonte: Dados da pesquisa
6.3 Analise Comparativa
O grafico abaixo mostra uma comparacéo dos resultados obtidos em cada questdo e,

no geral, entre os dois grupos, com o intuito de saber qual deles teve 0 melhor desempenho.

Figura 46: Analise comparativa do desempenho dos grupos experimental e de controle
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Fonte: Dados da pesquisa
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Observa-se que o grupo experimental teve um melhor desempenho na maioria das
questdes, com excecdo da 5% questdo em que nenhum aluno obteve éxito. Nota-se ainda que,
no geral, o grupo de controle teve um acerto médio de 3,25 questdes, enquanto que o grupo
experimental teve um acerto médio de 7,5 questdes e, com isso, obteve melhor vantagem, o
que permite concluir que o grupo experimental teve um desempenho superior em relacéo ao

grupo de controle.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa foi relevante, uma vez que, além de mostrar resultados satisfatorios para
0 grupo de alunos experimental, que tiveram acesso a aulas diferenciadas, aborda a
importancia de utilizar RD e OA para melhoria no desempenho da aprendizagem de
conteddos matematicos e que essas atividades variadas enriquecem a aula do professor. Vale
ressaltar que a formag&o docente é um diferencial para a usabilidade desses recursos, pois o
professor deve estar disponivel para a busca de novas préticas de ensino. A utilizacdo de
outros espacos da escola, além da sala de aula, outras atividades, além das propostas pelo
livro didatico, despertam a curiosidade e instigam o aluno na participacdo da aprendizagem.
Tais recursos séo ferramentas que favorecem o crescimento profissional do docente. Com
isso, pode-se concluir que os objetivos relatados foram alcancados, podendo-se perceber
uma superioridade dos rendimentos dos alunos do grupo experimental em relagdo ao grupo

de controle.

Em vista do que foi apresentado neste trabalho, pode-se concluir que houve resultados
mais satisfatorios com o grupo experimental que teve acesso aos RD e OA aliados a
abordagem construtivista do que com o grupo de controle que limitou-se ao uso de quadro,
pincel e livro didatico aliados a abordagem tradicional. Ao final, percebe-se que o
comparativo dos resultados entre as questfes dos dois grupos mostram que o0 grupo de
controle teve um acerto médio de 3,25 questdes, enquanto que o grupo experimental teve um

acerto médio de 7,5 questdes, o que nos da uma diferenca média de 4,25 questoes.

Com a analise individual das questdes, pode-se perceber que, em quase todas elas, com
excecdo da 52 questdo, o grupo experimental obteve resultado mais satisfatorio. Observa-se,
com os dados da pesquisa, que o grupo de controle teve rendimento superior a 50% em
apenas 1 questdo, enquanto que o desempenho do grupo experimental foi superior a 50% em
4 questdes, destacando-se um indice de 86,7% de acerto na 3% questdo que envolve o
conteudo de porcentagem.

Em relacéo ao grupo de controle, 10 em 15 alunos se consideraram muito bons ou
bons quando indagados em rela¢do ao conhecimento em matematica e, desses 15 alunos, 12
apenas estudam. Contudo, cabe uma reflexdo acerca do grupo que foi exposto a abordagem
tradicional de ensino. O gque realmente aconteceu para que o rendimento desses alunos fosse
inferior? Sera que eles se sentiram motivados durante as aulas? Ou, ainda, houve uma boa

aprendizagem dos contetdos? Se a maioria apenas estuda, de fato, eles tém aproveitado o
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tempo disponivel para estudo? S8o muitas as indagacOes acerca dos resultados. Nesse
sentido, é necessario que o ensino seja compreendido como um processo de continuidade,
dando énfase aos conhecimentos prévios, ja que um conteudo novo é melhor compreendido
com base em conceitos prévios. E preciso que esses alunos se sintam motivados a estudar,
visto que possuem tempo disponivel para tal fim e a familia e a escola possuem papel

relevante no incentivo e na importancia da educacao.

Outro aspecto importante a salientar sobre esta pesquisa é que algumas atividades
executadas pelos discentes valorizaram o conhecimento prévio do aluno, caracteristica
marcante da abordagem construtivista. Na atividade “Varal dos numeros”, por exemplo, ¢
perceptivel a facilidade que eles ttm em ordenar os nimeros racionais e, mesmo aqueles
alunos pontuais, que ndo tém essa facilidade, de inicio, aprendem com o préprio grupo por
meio da interacdo, tornando a figura do professor de mediador em muitos momentos e nao

de um transmissor de conhecimento.

Neste estudo, a avaliacdo do desempenho dos alunos utilizando RD e OA aliados a
uma abordagem construtivista foi executada com base em uma pegquena amostra, deixando,
assim, margens para estudos mais profundos, a fim de que possam contribuir para um ensino
mais rico e dindmico nas aulas de matematica voltadas para o ensino médio. A pesquisa,
realizada em um grupo constituido de alunos que vivem em circunstancias parecidas, pode
ndo se aplicar aqueles com outra realidade como, por exemplo, estudantes da rede particular

Ou 0S que vivem em outra regiéo.

Espera-se que essa pesquisa incentive o0 uso de diversos recursos, ndo somente na
disciplina de Matematica, mas em todas as areas de ensino e que contribua na qualidade da
educacdo de muitos jovens e adolescentes.
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9 APENDICES
APENDICE A - TESTE SOBRE OS CONTEUDOS DE MATEMATICA EM
ANALISE
1%) Dentre as alternativas a seguir, a fracdo que corresponde a um nudmero decimal
compreendido entre 0,5 e 0,7 €:
A) 1/3
B) 3/5
C) 5/3
D) 2/5
E) 7/5

2%) A reta numeérica abaixo esta dividida em intervalos iguais.

P Q R S
———
1 3

Nessa reta, 0s nimeros -3 e 9 estdo representados, respectivamente, pelos pontos:
A)QeR.

B)ReS.

C)PeQ.

D)QeS.

E)PeS.

3% Um certo produto era vendido a R$50,00 e, com a chegada das festas de final de ano,
esse produto sofreu um acréscimo de 20%. Porém, apos as festividades, nem todo o estoque
foi vendido e o dono da loja resolveu abater o preco que havia sido reajustado em 25%. Qual
o valor do produto que foi vendido ap6s as festividades?

A) R$ 40,00

B) R$ 42,50

C) R$ 45,00

D) R$ 47,50

E) R$ 49,00
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4%) O tangram € um jogo oriental antigo, uma espécie de quebra cabeca, composto por sete
pecas: um quadrado, um paralelogramo e cinco triangulos retangulos e isésceles. Se a area
do triangulo menor, em destaque, do tangram medir 1cm2, entdo a area que representa uma

casinha é igual a:

1 em? > } \\‘
A) 4 cm?,
B) 8 cmz2.
C) 12 cm2,
D) 14 cm2,
E) 16 cm2.

5%) A medida do lado de uma janela que possui formato quadrangular é igual a 12 cm. Qual
a medida da sua area em m2?

A) 144,

B) 14,4.

C) 1,44.

D) 0,144.

E) 0,0144.

6%) O volume de uma caixa de remedio, em cm3, conforme as dimensdes indicadas na figura

a sequir é:
. 6 cm
Caixa de J
Remédio /5
\{2 CIn
b———105cm———|

A)18,5

B) 22,5

C) 27

D) 65
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E) 126
7%) Marque o item em que o grafico que representa a fungéo f(x)= 2x-1 esta representado.
A) B) C)

(=)

. | e

—
L

0 i n/ 1 2 -2 -1 & 1 2 /2 I 1 2
R 1

/A

D) E)

8%) A representacdo cartesiana de uma determinada funcdo quadrética é a parabola abaixo.

Tendo em vista esse grafico, podemos afirmar que:

A) a<0, A<Oe c>0
B) a>0, A=0¢e c<0
C)a>0,A>0ec>0
D) a<0, A=0e c<0
E) a<0, A>0¢ c>0
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APENDICE B — QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

A seguir, vocé preencherad um formulario socioecondmico e um questionario com

dados de interesse sobre cultura e sociedade;

Caso sinta-se incomodado em responder a alguma pergunta do questionario, marque

as alternativas de ndo declaracéo, mas néo deixe de responder;

Apenas pedimos que vocé preencha o questionario com sinceridade.

1. Sexo:

(1) Masculino

(2) Feminino

2. ldade (anos completos):
(1) 14

(2) 15

(3) 16

4) 17

(5) 18

(6) mais de 18

3. Em relagdo a cor da pele, vocé se
considera:

(1) Branco(a)

(2) Pardo(a)

(3) Negro(a)

(4) Amarelo(a) (oriental)
(5) Indigena

(6) Prefiro ndo declarar

4. Estado de origem:

e Municipio de origem:

5. Vocé mora na regido:

(1) Urbana (cidade)

(2) Rural (fazenda, sitio, chacara, aldeia, vila
agricola, etc.)

6. Com quem vocé mora?

(1) Pais

(2) Parentes

(3) Amigos
(4) Outros
(5) (ou) Sozinho (a)

7. Quantos irméos?

(0) Nenhum

(1) Um

(2) Dois

(3) Trés

(4) Quatro

(5) Cinco

(6) Seis ou mais

8. Até quando seu pai estudou?

(0) Nao estudou.

(1) Da 12 a 52 série do ensino fundamental
(antigo primario).

(2) Da 6% a 92 série do ensino fundamental
(antigo ginésio).

(3) Ensino

incompleto.

médio (antigo 2° grau)
(4) Ensino médio completo.

(5) Ensino superior incompleto.

(6) Ensino superior completo.

(7) Pés-graduacao.

(8) Nao sei.

9. Até quando sua mae estudou?

(0) N&o estudou.

(1) Da 12 a 52 série do ensino fundamental

(antigo primario).



(2) Da 6% a 92 série do ensino fundamental
(antigo ginésio).
(3) Ensino

incompleto.

médio (antigo 2° grau)
(4) Ensino médio completo.

(5) Ensino superior incompleto.

(6) Ensino superior completo.

(7) Po6s-graduacdo.

(8) Néo sel.

10. Atualmente vocé:

(1) Apenas estuda

(2) Trabalha e estuda

11. Qual é a renda familiar mensal?

(1) Menos ou valor igual ao de 1 salario
minimo (até R$998)

(2) Acima de um até dois salarios minimos
(entre R$999 e R$1.996)

(3) Acima de dois até cinco salarios minimos
(entre R$1.997 e R$4.990)

(4) Acima de cinco até dez salarios minimos
(entre R$4.991 e R$9.980)

(5) Acima de dez salarios minimos (acima de

R$9.980)
(6) Néo sei informar.
12. Qual a sua participacdo na vida

econdmica do grupo familiar?

(1) Né&o trabalho e sou sustentado por minha
familia ou outras pessoas

(2) Trabalho e sou sustentado parcialmente
por minha familia ou outras pessoas

(3) Trabalho e sou responsavel apenas por

meu proprio sustento
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(4) Trabalho, sou responsavel por meu

proprio sustento e ainda contribuo
parcialmente para o sustento da familia

(5) Trabalho e sou o principal responsavel
pelo sustento da familia

(6) Outra situagéo

13. Em que tipo de escola vocé estudou?
(1) Somente em escola publica.

(2) Maior parte em escola publica.

(3) Somente em escola particular.

(4) Maior parte em escola particular.

14. Vocé ja repetiu alguma série?

(0) N&o

(1) Sim

15. Quantos livros em média vocé costuma
ler por ano?

(1) Nenhum

(2) Um livro

(3) De 2 a5 livros

(4) De 6 a 10 livros

(5) De 11 a 15 livros

(6) De 16 a 20 livros

(7) De 21 a 30 livros

(8) Mais do que 30 livros

16. O acesso a computadores e outros
recursos de Informética na sua Escola é:

(1) Insuficiente a Regular

(2) Regular a Bom

(3) Bom a excelente

17. Quantos computadores tem na sua casa?
(0) Nenhum

(1) um

(2) dois ou mais

18. VVocé possui internet?



(0) N&o

(1) Sim

19. Como vocé classifica
conhecimento de Informética?
(1) Muito bom.

(2) Bom.

(3) Ruim.

(4) Muito ruim.

20. Como vocé classifica
conhecimento de Matematica?
(1) Muito bom.

(2) Bom.

(3) Ruim.

(4) Muito ruim.

0]

0]

seu

seu
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
abaixo assinado, concordo em participar da presente pesquisa.

O pesquisador mantera sigilo absoluto sobre as informacdes aqui prestadas, assegurara o
meu anonimato quando da publicacéo dos resultados da pesquisa, além de me dar permisséo
de desistir, em qualquer momento, sem que isto me ocasione qualquer prejuizo para a qualidade
do atendimento que me € prestado, caso sinta qualquer constrangimento por alguma pergunta
ou simplesmente me queira retirar dela.

A pesquisa sera realizada pela mestranda Tabita Viana Cavalcante, aluna do mestrado
da Universidade Federal Rural do Semi-Arido e orientada pelo professor Doutor Antonio
Gomes Nunes.

Fui informado(a) que posso indagar o pesquisador se desejar fazer alguma pergunta sobre
a pesquisa, pelo telefone: (85) 986745603, endereco: Rua Sebastido de Abreu, 177 Ap 406
Bloco C, Fortaleza, Ceara e que, se por tal me interessar, posso receber os resultados da
pesquisa quando esses forem publicados. O consentimento prévio dado pelo(a) colaborador(a)
cujo nome e informacdes serdo guardados pelo pesquisador e, em nenhuma circunstancia, eles
serdo dados a conhecer a outras pessoas alheia ao estudo, a ndo ser que o(a) colaborador(a) o

consinta, por escrito.

Assinatura do (a) participante:

Fortaleza- CE, de de

Tébita Viana Cavalcante Prof. Dr. Antonio Gomes

Pesquisadora Mestranda Orientador Cientifico



