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APRESENTACAO

A obra Conexdo Matemética: Teorias e Aplicacdes se revela indispensavel para
agueles que desejam aprofundar-se nos fundamentos e nas ramificagcbes da
matematica. Constitui-se uma fonte de conhecimento, elucidando a complexidade e a
beleza desta ciéncia que, desde tempos imemoriais, tem sido a pedra angular do

desenvolvimento humano.

A Matemética, frequentemente referida como a linguagem do universo,
transcende as fronteiras do tempo e do espaco. Suas teorias e aplicacdes se
estendem por diversos campos do saber, desde as ciéncias exatas até as ciéncias
sociais, moldando o mundo moderno em suas mais variadas facetas. Este tratado,
meticulosamente elaborado, visa proporcionar uma compreensdo abrangente e
profunda das principais teorias matematicas, bem como de suas inUmeras aplicacdes

praticas.

Aos leitores desta obra, € oferecida a oportunidade de explorar uma vasta gama
de topicos, abordados com rigor e clareza, que vao desde os fundamentos classicos

da algebra e da geometria até as complexas estruturas da analise e da topologia.

A presente obra também se destaca pela sua capacidade de conectar teorias
matematicas abstratas com problemas reais do cotidiano, demonstrando de maneira
inequivoca a utilidade pratica da matematica. Este livro é, portanto, uma ferramenta
valiosa ndo apenas para estudantes e académicos, mas também para profissionais
qgue utilizam a matematica como instrumento de trabalho em areas tdo variadas

guanto a engenharia, a economia e a informatica.

Espera-se que a obra seja uma fonte de inspiracdo e conhecimento para todos
0S gque se aventurarem por suas paginas, contribuindo significativamente para o

avanco do entendimento matematico e para a aplicacdo préatica de seus principios.

Desejo a todos uma leitura proveitosa e esclarecedora.
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VIVENCIA E DESAFIOS: O ENSINO E APRENDIZAGEM
MATEMATICA

Benedita Neire Almeida de Magalhéaes
Professora da rede publica estadual —
SEDUC — MT: Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de Mato Grosso —

UFMT- jacneiremagal@gmail.com;

Marta Maria Pontin Darsie
Professora orientadora: Doutora em Educacéo,
Docente do Instituto de Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT,

marponda@uol.com.br

RESUMO

Este artigo é resultado de uma parte da dissertacdo de mestrado
defendida em 2023, desenvolvida junto ao Programa de Pés-
Graduacdo de Mestrado em Educacdo (PPGE), do Instituto de
Educacéo da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), na Linha
de pesquisa: Educacdo Ciéncias e Educacdo Matematica. Neste
estudo, o objetivo € abordar a contribuicdo da Matematica Critica
baseada em resolucdo de problema colaborativa para o ensino
aprendizagem com alunos do 5° ano do ensino fundamental de uma
escola publica da rede estadual de ensino no municipio de Jaciara-
MT. Trata-se de uma investigacao com viés metodoldgico qualitativo e
segue a perspectiva historico-cultural, sendo realizadas analises dos
didlogos entre os estudantes participantes do experimento didatico e
dos dados coletados a partir de um questionario. Os resultados séo: o
estimulo ao pensamento critico que contribui para o debate e
discussdo em grupo; aluno ativo e cooperativo com 0S Seus pares;
habilidades da comunicacéo oral; melhora na aprendizagem dos
alunos em relagdo ao conhecimento matematico; e a participacdo
destes em desafios de aprendizagem nas atividades propostas em
sala de aula, assim como na pesquisa.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Critica; Resolucao de
problemas; Anos Iniciais.
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l.Introducéo

As mudancas séo significativas e as relagdes sociais e também séo atingidas
pela transformacg&o econdmica, social, politica, cultural, que tem influenciado no baixo
estimulo entre os seres humanos. Por isso, a escola, como espa¢o gque propicia a
interacdo, precisa criar possibilidades e estratégias que estimulem a relacao entre os
sujeitos, visto que a educacao é permeada pela praxis dialégica; ao mesmo tempo, a
escola representa um espaco de formacao e de lutas constantes por uma sociedade
inclusiva e justa, contribuindo de forma interativa, comunicativa, autdnoma, critica e
participativa entre 0s segmentos escolares, a partir de um ensino-aprendizagem que
perpassa por uma perspectiva critica, democrética e colaborativa.

A partir desses questionamentos surgiu o interesse pelo tema da pesquisa em
2021, em relacdo a Educacdo Matematica Critica e a Resolucédo de Colaborativa de
Problemas matematicos, ao iniciar os estudos na Pés-Graduacdo em nivel de
mestrado na linha de pesquisa: Educacdo em Ciéncias e Educacao Matematica, no
periodo da pandemia, com o intuito de conhecer o espaco escolar e a dindAmica das
aulas de matematica com a turma oferecer aos alunos um espaco dinamico e atrativo
durante as aulas de Matematica em , aplicamos um questionario de entrada, na qual
€ o resultado da primeira parte da pesquisa do mestrado. Pequisa que aconteceu
numa Escola Publica da rede Estadual de Ensino, apds a aprovagdo da Comissao de
Etica - (CAAE: 55840322.0.0000.5690) que consta registrada na Plataforma Brasil. J&
nas primeiras experiéncias com os alunos foi possivel a notar certa insatisfacdo da
turma em relacdo ao aprender matematica. Motivacdo que era visivel nas outras
disciplinas.

A fim de entender o ensino e aprendizagem a partir da tendéncia Matematica
Critica, levamos em consideracdo a metodologia de resolucdo de problemas e suas
interacdes no grupo atraves do processo dialdgico e colaborativo, que contribuiria para
dar voz e vez aos alunos e vé-los como seres pensantes capazes de refletir sobre os

mais variados assuntos e, concomitantemente, estimular a natureza de cada aluno.

2. Fundamentacgao Teorica

A matematica ao longo dos anos sofreu diversas alteracdes em decorréncia

das reformas educacionais relativas a concep¢do do conhecimento matematico e a
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sua funcéo e ao interesse das camadas sociais e no espaco escolar. Apesar de todo
o conhecimento matematico ter a sua aplicabilidade, neste século estamos em
processo constante de transicdo no campo educacional, e o ensino da matemética,
assim como outras disciplinas, passa pelas formas e estratégias de ensinar, a fim de
amenizar a situacdo das camadas que sofrem pela exclusdo econémica, cultural,
social e moral.

Nessa perspectiva, buscamos mostrar que o0 desenvolvimento do
conhecimento matematico voltado para o pensar matematico sem, no entanto, buscar
uma aplicabilidade de forma imediata ndo consegue fazer a diferenca. Por isso, 0
ensinar matematica. Diante disso, pode-se pensar a Matematica como um corpo de
conhecimento cientifico. Para Ponte (1992, p. 197), encontra-se além dos
conhecimentos cientificos e do espaco escolar.

Nesse sentido, o conhecimento matematico pode ser um agente de
transformacao individual e consequentemente social. Para Prado (1999, p. 33), “[...]
iSso mostraria ao aluno que a matematica é uma ciéncia com funcéo social e que, ao
dominar matemética tanto quanto Ihe seja possivel, ele pode de algum modo contribuir
para a melhoria das condi¢des de vida da sociedade a que pertence, modificando-a”.
E contribuir para além dos fins maiores da educacdo, ou seja, para a formacao do
cidadao critico, consciente de ser corresponsavel pela sua historia e da sociedade.

Para Palma e Darsie (2013), ao envolver o estudante numa situagéo-problema,
ele se sente animado, ativo, participativo e seguro para as tomadas de decisdes
durante as etapas da resolucéo do problema e para a vida.

No intuito de tornar o ambiente da sala de aula e outros espacos locais de
aprendizagem que superem a forma tradicional e rotineira como vem acontecendo nos
espacos da escola, passamos aprofundar a leitura de obras de Skovsmose, para que
pudéssemos entender como organizar a sala de aula através de varios cenarios que
favorecessem a investigacao

Skovsmose (2001) argumenta que a Educacdo Matematica deve buscar
caminhos que a desviem do que costuma predominar, a domesticacdo dos alunos.
Por esse motivo, cabe repensar um curriculo aberto e flexivel com possibilidades para
os alunos participarem das aulas, dos debates a respeito de aspectos politicos,
sociais, econémicos e culturais, que envolvem a realidade dos alunos.

Para D’Ambrosio (2002, p. 65), “ler, escrever e contar sdo insuficientes para o

século entrante”. Percebe-se que a sociedade atual precisa focar na capacidade e
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habilidades de compreender, interpretar, tomar decisdes e agir diante das velocidades
de informacdes do cotidiano, apresentadas pelas midias, instituicbes e comércio.

A vista disso, ndo afirmamos que a Educacio Matematica Critica seja a saida
para a construcdo da cidadania, porém a sua tendéncia colabora para a formacgéo do
cidaddo critico, pois os estudantes passam a fazer parte da constru¢cdo do
conhecimento. Segundo afirma Paulo Freire (2011, p. 16), “formar € muito mais do
que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”.

Portanto, esperamos, por meio desse breve ensaio teorico, enfatizar, neste
artigo, algumas vivencias dos alunos da turma do 5° ano em relacdo ao ensino e
aprendizagem da Educacdo Matematica no ensino fundamental anos iniciais e

contribuir para os debates e praticas pedagogicas reflexivas nos espacos escolares.

3. Aspectos Metodologicos

O estudo é de abordagem qualitativa, por compreender que a pesquisa
qualitativa relne todas as caracteristicas para a compreensao, interpretacfes e
contextualizacdo do fendmeno investigado e fornece subsidios para aprofundar a
analise das relacdes e dos significados doestudo, que envolve a relacao e a interacao
entre o pesquisador e os pesquisados, além de fornecer informacBes para a
compreensao dos aspectos relevantes a educag¢do matematica, para a construcao do
sujeito critico e participativo no desenvolvimento da aprendizagem.

O caminho metodolégico percorreu a pesquisa bibliografica, documental,
observacéo e entrevista de cunho qualitativo. Quanto aos principios metodoldgicos da
pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (2014, p. 11) assim destacam: “[...] uma
metodologia de investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepc¢des pessoais”

A pesquisa bibliografica tem como objetivo a melhor compreensao da tematica
estudada, auxiliando o pesquisador a planejar e realizar sua pesquisa, conforme a
abordagem de Severino (2007). Gil (2011, p. 44-45), por sua vez, salienta que: “[...] a
pesquisa bibliogréfica é desenvolvida com base em material j& elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos” e permite ao pesquisador a cobertura de
uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente. A de observacéao para Gil (2011, p. 100), “[...] apresenta como principal

vantagem, em relacdo as outras técnicas, a de que os fatos sdo percebidos
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diretamente, sem qualquer intermediacdo”. segundo Gil (2011), a investigacéo
composta por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tem por objetivo o conhecimento de opinides, crencgas,
sentimentosinteresses, expectativas, vivencias e outras.

Deixamos a critério dos discentes responder ou ndo todas as questdes, porém
eles responderam todas. Aplicamos o questionarios de entrada da pesquisa, a fim de
conhecer as experiéncias dos alunos relativas ao ensino e aprendizagem de
matematica. Este com dez questdes, no intuito de pesquisar alguns pontos relevantes
em relacdo a: participacao dos alunos em atividade em grupo e toda a dimenséo como
participante ativo durante as aulas de mateméatica em relacdo a metodotologia de
eresolucdo colaborativa de problemas matemaético.

Vale mencionar na metodologia outros importantes momentos: | - Reunido com
0S pais e 0s responsaveis, onde apresentamos a proposta da pesquisa, apos a
aprovacdo da Comissdo de Etica (CAAE: 55840322.0.0000.5690) e, a0 mesmo
tempo, a assinatura do Termo de Consentimento dos pais e Assentimento dos alunos
que aceitassem participar da pesquisa; Il - Apresentacdo para a turma da temética de
estudo, do roteiro de pesquisa e organizacao da resolucéo colaborativa de problemas
matematicos, além de ressaltar a importancia das atividades colaborativas nas aulas
de matematica. de problema.

Neste artigo apresentaremos somente a pesquisa da descricdo e analise dos
resultado dos dados do questionério de entrada.

4. Descricao e Analise dos Dados

A investigacdo baseada no questionario e observacao forneceu os dados para
a anadlise e sistematizacdo dos resultados coletados durante a primeira etapa da
pesquisa com uma turma de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental da Escola
Estadual Modelo Santo Antbnio, localizada na area urbana, situada no municipio de
Jaciara-MT, que atende, em meédia, 435 alunos, englobando os dois turnos de
atendimentos e tem uma comunidade bem heterogénea, com alunos que residem na
area urbana e rural.

Nesse sentido, iniciamos o processo da pesquisa na referida instituicao escolar
no dia 07 de junho de 2022, com todo apoio da referida instituicAo escolar e a

aprovacdo da Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos das Areas de
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Ciéncias Humanas e Sociais (CEP - HUMANIDADES/UFMT), com a duracéo de dois
meses.

Aplicamos Questionario Inicial, entre os vinte alunos, permitiu coletar as
respostas para cada questéo, tendo em vista saber, principalmente, se o aluno se
sente inserido nas aulas de matematica.

Perguntamos aos alunos sobre suas experiéncias e seus entendimentos acerca
do ensino da matematica durante seus estudos nos anos iniciais. A respeito da
participacdo em atividades de matemética em grupos, as respostas foram as

seguintes, conforme o:

Gréfico 1 - QI 1: Vocé ja participou de alguma atividade de matematica relacionada com
atividade em grupo na aula de matematica?
Voce ja participou de alguma atividade de
matematica relacionada com atividade em
grupo na aula de matematica?

< | _

NAO SIM

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Com a primeira pergunta, quisemos saber se eles ja participaram de alguma
atividade de matemética relacionada com atividade em grupo na aula de matematica
durante os quatro anos de estudos nos anos iniciais do ensino fundamental.
Percebemos que entre os vinte alunos, 16 responderam gque nunca participaram de
atividade de matematica em grupo. Isso demonstra que essa falta de socializa¢éo do
estudo da matematica em sala de aula é ainda um reflexo do estudo tradicional da
matematica. Diante dessa realidade, comprova-se a dificuldade de se trabalhar e
escolher uma metodologia que propicie a interacdo através das aulas de matematica,
mesmo considerando o que informam os PCN e a BNCC, no que tange a interacéo e
cooperagao entre os pares.

Entre os vinte, apenas quatro alunos afirmaram ja ter experiéncia com
atividades em grupo nas aulas de matemética. Dentre os quatro, os alunos dois
afirmaram que se reuniram em grupo para fazer atividades de “continhas” e néo
“problemas”. Outro aluno disse que adquiriu experiéncia com as atividades em grupo
e apenas a externar o seu sentimento ao dizer que fez uma pesquisa e foi muito bom.

Percebe-se que esses momentos proporcionam evidentemente uma troca de
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conhecimento no coletivo. Principalmente quando se trata da disciplina de
matematica, pela sua abrangéncia e complexidade que conduz o aluno a pensar ou
raciocinar durante o processo do ensino-aprendizagem de uma forma mais proxima
da sua realidade.

As experiéncias da maioria dos alunos nos anos anteriores em relacdo
atividades na aula de matematica com estratégias de grupo nao acontecia. Podemos
analisar que esse fendbmeno ndo é somente falta de criatividade da maioria dos
professores, mas, sobretudo, uma consequéncia perene do tradicionalismo que é
cCOmo um jogo que se perpetua em nossas formacfes e ha uma grande parcela de
professores agindo assim, ao longo da histdria da educacéo no Brasil.

A resposta do aluno que respondeu “nao” é muito pertinente e interessante
guando ele explica: “Nao, porque naqueles outros anos nao tinha tempo porque fazia
muito barulho e a professora desistiu”. O primeiro ponto de analise aqui narrado pelo
aluno é a falta de tempo do professor para planejar uma atividade em grupo. O que
este aluno estéd querendo afirmar € que os seus professores se preocupavam demais
com os barulhos da turma e, por causa disso, desistiam. Esse é um aspecto
importante para a reflexdo em relacdo a proposta e organizacdo das nossas aulas,

pois denota a necessidade de colaboracéo da turma para o sucesso do planejamento.

Grafico 2 - Q2- O gue vocé achou? Como se sentiu? Com suas respostas apresentadas a
seguir, refere-se a experiéncia e como eles sentiram quando participaram de atividades em
grupo nas aulas de matemética.

o que voce achou? Como se sentiu?

= —

NUNCA TEVE FOILEGAL NAO SENTIR NAO SEI SENTIR BEM
NADA

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Entre os vinte alunos, somente os alunos A13, A15 e A16 externaram as suas
opinides e sentimentos sobre a atividade em grupo na aula de Matematica, sendo eles
alunos que chegaram na escola no ano de 2022. Os alunos A13 e A16 limitaram-se a
dizer que foi legal, enquanto Al5 disse que se sentiu muito bem. Os demais
informaram apenas que nunca tiveram experiéncia com trabalhos em grupo de
matematica. Desse modo, percebe-se que ainda ha uma grande distancia entre o

aluno e a experiéncia em grupo com o trabalho de matematica em sala de aula.
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Por meio da terceira questdo, perguntamos se 0s alunos ja tiveram
experiéncias em estudar nas aulas de matematica assunto referente ao cotidiano,

como mostra grafico:

Grafico 3 - QI 3: Os alunos ja estiveram experiéncias em estudar nas aulas de matematica
assunto referente ao cotidiano.

Os alunos ja estiveram experiéncias em estudar nas aulas
de matematica assunto referente ao cotidiano

1

NAO SIM NAO LEMBRO

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Por meio das respostas obtidas, € possivel observar que a maioria dos alunos
afirmou que “em outros anos nao tinham atividade referente ao cotidiano”, visto que
dezoito alunos disseram que néo tiveram assunto referente ao cotidiano nas aulas de
matematica em outros anos, com excecdo de A20 que afirmou néo se lembrar e A5
que respondeu “sim”. Diante das diferentes narrativas, pressupde-se que atualmente,
no quinto ano, eles passaram a ter essa experiéncia, o que para eles € uma novidade,
especialmente porque durante a roda de conversa os alunos sempre retomavam, em
sua maioria, que estavam estudando assuntos do dia a dia no ano de 2022.

Na questao 4, perguntamos se ha espaco para os que os alunos explorem suas
ideias, opinides em relacdo ao cotidiano. Eles foram un&nimes nas respostas, porém

utilizaram como parametro as aulas de 2022.

Gréfico 4 - QI 4: Tem espago para vocé colocar suas ideias em relagdo ao tema do
cotidiano?

Tem espaco para voe colocar suas ideias em relacio
ao tema do cotidiano?

B SIM -somente no ano de

2022
100%

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Como vimos em suas respostas, todos eles salientaram que, agora, no ano

2022, eles tém o0 espaco para estudar coisas do dia a dia, pois o periodo ao qual
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estavam se referindo com as palavras “sim” e “tem” correspondia ao quinto ano. Ha
uma sensacao de satisfacdo nas respostas de todos eles, e deixam transparecer um
ar de liberdade nas atividades de matemética; e, a0 mesmo tempo, por pertencerem
ao processo do ensino aprendizagem.

Nesse sentido, ao contemplar a sensibilidades dos alunos, lembramos a
experiéncia de Skovsmose (2014) quando ele reforca a importancia de cenarios para
a investigacao, porque possibilita aos alunos o sentido da atividade, e isso perpassa
pela pesquisa. Ademais, proporciona uma forma diferente de abordar o ensino da
matematica, principalmente nos anos iniciais, em que se faz necessaria a

aproximacéo com o cotidiano da crianca.

Gréfico 5- QI 5: Vocé se dedica, 1é com atencéo e se esfor¢ca ao maximo para resolver
problemas em Matematica?

Voce se dedica, lé com atencio e se esfor¢a para
resolver problemas de matematica?

g ] 2

SIM NAO NAO MUITO

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Nesta questdo, os vinte alunos responderam, porém, dezoito disseram
afirmativamente que se dedicam, leem com atencéo e se esforcam ao maximo para
resolver os problemas de matemética. Somente o aluno A18 responde: “N&o muito”,
Ou seja, nos anos anteriores ndo se dedicava a resolver os problemas de matematica,
mas, hoje, ele se dedica. Por qué? Certamente em razdo da nova metodologia
aplicada em sala de aula, no ensino da mateméatica com o cotidiano ou sua realidade
de vida. O aluno A20 respondeu que - “ndo” dedica a leitura e nem esforca para
compreender. O aluno A9 também fez questédo de descrever que somente no ano de
2022 se esforcou e se dedicou para resolver os problemas de matematica. O aluno
A1l5 entre os dezoito explicou 0 a sua resposta pelo sim - foi mais além ao citar a
importancia da matematica na vida do ser humano desde o ventre materno, ao fazer
referéncia aos dias, meses e semanas de gestacado, até mesmo a quantidade de leite
materno no periodo de amamentacao.

Vale mencionar que pensamento de Freire estd expresso na resposta da aluna,
quando afirma que “a vida que vira existéncia se matematiza® (FREIRE;
D’AMBROSIO; MENDONCA, 1997). Sendo assim, Freire aponta-nos que a
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matematica pode contribuir para a transformacéao, por isso € importante a matematica
dialogar com as questdes socioculturais e contribuir para a sonhada transformacao do
mundo por meio dela. Quando a aluna aponta a relevancia da matemética, podemos
compreender que ela ja iniciou a “matematizagcédo”. E as questdes emocionais, efetivas
e cognitivas, mesmo nao estando ciente disso nas aulas de matematica. Observam-
se esses aspectos nas respostas, como a de A15, ou seja, 0 sentimento esta presente
de maneira indireta, na forma gostosa de ler a sua resposta. Para Vila e Callejo (2006),
ao resgatarem um modelo de trabalho em aula, de Mason, Burton e Stacey (1988), h4
influéncias do grau de afetividade no raciocinio matematico, durante o processo de
investigacdo e aprendizagem.

Na sexta pergunta, questionamos o0s alunos se eles gostam de estudar
matematica pois estamos cientes de que ha uma aversdo dos alunos em relacéo a

essa disciplina desde os primeiros anos da Educacao Basica.

Grafico 6 - QI 6: Vocé gosta de estudar matematica? Por qué?

Voce gosta de estudar matematica?

SIM NAO GOSTO ESTOU GOSTANDO

Fonte: Dados da pesquisa (2022)

Na questao seis, em sua maioria, os alunos responderam afirmativamente, com
excecdo do aluno A5 que fez questdo de descrever que “ndo gosta de matematica”,
mas, “sim, de portugués”’. E natural o aluno gostar ou nio ter afinidade com
determinada disciplina. E evidente que tém alunos que apresentam habilidades em
outras disciplinas e afinidade, mas é papel do (a) professor (a) de matematica criar
estratégias inovadoras com o objetivo de tornar a matematica prazerosa, ter sentido
e, a0 mesmo tempo, provocar o prazer em estuda-la, assim como respondeu o A2
“‘estou gostando agora”. Nesse sentido, percebe-se a importancia do professor
compreender a literacia, conforme abordada em sec¢ao anterior. Para D’Ambrosio
(2004, p. 36), a literacia é “a capacidade de percorrer informagéao escrita, o que inclui
escrita, leitura e calculo na vida cotidiana”. Para que o aluno sinta a necessidade em

interagir também com a matematica, dar sentido.
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Além disso, em consonancia com Vygotsky (1991), ao tratar da ZDP, salienta
gue esta significa a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar por meio da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas com a
orientacdo de um adulto ou organizacdo de pequenos grupos de alunos conforme o
nivel de desenvolvimento mais préximo, para que aconteca a interacdo e a troca de
conhecimento.

Em entrevista concedida em um congresso, Freire menciona a importancia de
que se “despertem os alunos para que se assumam como matematicos” (FREIRE;
D’AMBROSIO; MENDONCA, 1996). Diante disso, cria um despertar em nds,
professores, que precisamos encontrar caminhos para que 0s alunos sejam
dindmicos, ativos em sala de aula, e que as praticas pedagogicas venham ao encontro
de uma formacéo para a autonomia dos alunos e para serem sujeitos de sua propria
aprendizagem.

Por meio da sétima questdo, procuramos saber se eles gostam de resolver

problemas matematicos. Vejamos suas respostas, a seqguir:

Grafico 7 - QI 7: Vocé gosta de resolver problemas matematicos? Por qué?

Gosta de resolver problemas matematicos?

R 1] 1] *E:

NAO E CHATA EPOUCONDIFICIL AJUDA DESPERTARA SIM
IDEIA

m Série 1 Série2 mSérie3 mSéried

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Na sétima questdo, observa-se que dos vinte alunos responderam e ha uma
diversidade de olhares quanto ao gostar de resolver problemas mateméaticos: Ha
afirmacao néo gostar de resolver problemas mateméaticos porque é chato e outra disse
mais ou menos porque é um pouco dificil; os demais, na sua maioria, responderam
gostar de resolver problemas matematicos e recheados de sentimentos de prazer.
Entre as respostas sim, por exemplo, um dos alunos disse: “Ajuda despertar a ideia”,
nesse. Para esse aluno percebe-se que o ensino de matematica provoca mudanca no

intelecto e sentimento do aluno.
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Ainda sobre a resposta de A17, recorremos as palavras de Freire (2004), pois,
para ele, a preocupacao deveria ser: mostrar a naturalidade do exercicio matematico.
Em sua explicagdo, Paulo Freire reforca a relevancia do conhecimento matematico
para que o aluno consiga fazer a leitura de mundo, por iSSo 0 ensinar matematica
precisa ser desmistificado durante o ensino e aprendizagem, no espaco da escola.

Outro ponto importante € a compreensédo da linguagem, visto que ela também
€ relevante para a matematica, por isso, para Freire, torna-se “simples” o abrir
caminhos, novas possibilidades e acesso para todos. Porém, de acordo com Freire, a
ideia de simples ndo € no sentido de simplista.

Quanto ao uso de técnica, estratégias, perguntamos aos alunos se eles fazem

uso ou apenas utilizam o critério do passo-a-passo.

Grafico 08 - QI 8: Quando vocé resolve problemas matematicos, vocé usa alguma técnica,
estratégia ou segue algum passo-a-passo? Qual?

Vocé usa alguma técnica, estratégia ou segue passo-a-

0 passo?

0 |
Pecinhas fago varias Nao Passo-a-passo Calculadora Sim
continhas

Serie 1 Série 2 Serie 3 Série4 M Série5 Série 6

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

As respostas dos alunos referentes a questao oito mostram que oito dos alunos
usam algumas técnicas para resolver os problemas matematicos como: pecinhas.
Somente quatro alunos disseram nao usar nenhuma técnica para resolver 0s
problemas matematicos. Um aluno afirma que usa calculadora (tecnologia). Entre os
trés alunos que responderam “ndo” um chamou atengéo na explicagéo, ele informou
gue ja tentou, mas as técnicas e estratégias “acaba dando errado demais”, pois
certamente este aluno ainda tem muita dificuldade nos diferentes usos de técnicas e
estratégias devido a nédo ter desenvolvido as habilidades basicas com a disciplina, ja
que na questdao anterior ele afirmou que “é chato a matematica”. Precisamos
compreender o que é chato para esse aluno, e nos colocar no lugar de aluno, a fim de

ajuda-lo da melhor maneira possivel.
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Nesse contexto, podemos levantar varias hipoteses sobre o porqué de o aluno
“achar chata” a disciplina de matematica. Nao compreende os conceitos, ndo entende
a forma como a professora esta explicando o contetddo ou ndo tem sentido para a vida
do aluno? Para Ambrosio (1999, p. 20), uma das barreiras que dificulta o aluno
avancar na matematica é nao se sentir em seguranca nas aulas e durante o processo
de formacédo do conhecimento matematico.Sendo assim, a tendéncia dos alunos é
classificar a matematica como “chata”, “dificil” e o famoso “bicho papao”, pois por
causa da ndo compreensao dos significados para muitos ela continuara sendo vista
com essas caracteristicas. Segundo Freire (2004, p. 91), “o professor precisa ser
curioso, buscar sentido para o que faz e apontar sentidos para o que fazer dos seus
alunos. Ele deixara de ser um lecionador para ser um organizador do conhecimento e
da aprendizagem”. Por isso, faz-se necessario o professor adotar a atitude de
mediador do conhecimento e juntos recriarem criticamente seu mundo.

A nona pergunta direcionada aos alunos teve como objetivo entender a
dimenséo que eles tém quando consideram a opinido dos colegas durante atividades

em grupos, como mostra, a seguir.

Grafico 9 - QI 9: Vocé acha importante considerar a opinido dos seus colegas durante o
trabalho em grupo?

Voceé acha importante considerar a opiniio dos seus

20 colegas durante o trabalho em grupo?

Sim Ndo

Série 1 Série 2 Série 3

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Percebe-se que entre os vintes alunos, dezenove responderam
afirmativamente e a importancia da interacdo, do dialogo, da comunicacao entre eles,
de reconhecer e considerar a opiniao dos seus colegas durante o trabalho em grupo.
Entre as varias explicacdo para 0 momento citaremos a respostas de duas alunoas:
“Sim, aprendi divisdo com uma colega aceitando a opindo dela” e outra aluna: “Noés
juntamos a ideia deles com a minha”; outro aluno relata: “Sim, mesmo nao
concordando é importante respeitar” Percebe-se o fendmeno da dialética na

expressao simples de alguns deles. Nessa perspectiva, Freire (2007) ressalta a
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necessidade de respeito a autonomia em todos os niveis, pois a “Formacao cientifica,
correcdo ética, respeito aos outros, capacidade de viver e de aprender com o
diferente. Além do mais, a presenga humanizada congrega a paz, harmonia com o
diferente, mas a relacdo opressora deixa 0s seres menos humanos, impotentes e
fragmentos, a acdo humanizada torna-se viva quando os sujeitos sdo capazes de

sonhar juntos e no coletivo.

Gréfico 10 - QI 10: Gosta de cooperar com seus colegas?

20 Gosta de cooperar com seus colegas de grupo?

Sim Ndo
Série 1 Série 2 Série 3

Fonte: Dados da pesquisa (2022).

Observa-se que entre os vinte alunos dezenove responderam que gostam de
cooperar com os colegas, porém dois alunos responderam “ndo”.Dentre os dezenove
alunos um deles explicarma a sua responta dizendo: “que no ano de 2022, gostou de
cooperar com 0s colegas”. Parece que este deixa transparecer que nos anos
anteriores ndo tinha o habito de cooperacdo com 0s colegas nas atividades de
matematica. O importante é que a partir do ano de 2022, ele esta aprendendo a
cooperar com 0s colegas nas aulas de matematica. Outra explicacao foi de uma aluna,
gue por sua vez, afirma que quando sabe as atividades gosta de cooperar com 0S
colegas. Se confirma diante das respostas dos alunos a necessidade em trabalhar
nas aulas de mateméatica dos anos iniciais estratégias que despertam nos alunos a
natureza critica e colaborativa a partir do conhecimento matematicos.

Relevante pensar! Nao é negar os conceitos da matematica, porém dar

significados e vivéncias a eles.
5.Consideracdes Finais

Diante dos passos para a constru¢ao do texto da pesquisa e da busca pela
resposta a questao norteadora, percebemos que a metodologia aplicada na caminha

tedrica e metodologica alicergcou a nossa pesquisa com base na revisao bibliografica,
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debates, dialogo com os tedricos e das falas e argumentacédo dos alunos sobre a
problematica proporcionando um repertério sélido para a pesquisa.

A metodologia aplicada durante todo o processo da coleta de dados forneceu-
nos subsidios para alcancarmos 0s objetivos estabelecidos no inicio da proposta do
nosso trabalho, de modo que conseguimos coletar os dados, sistematizar,
contextualizar e interpretar segundo a abordagem qualitativa, por meio da articulacao
dos principais conceitos da perspectiva historico-cultural.

Importante destacar que o dialogo com as leituras, as reflexdes, a observagéo
e os dados coletados através das respostas dos alunos despertaram a minha
aprendizagem como professora e refletiram na minha pratica docente. A relevancia
em propor atividades contextualizadas para despertar nos alunos uma participacao
maior nas aulas, pois os fatos e as situacdes apresentadas precisam fazer parte da
sua realidade, por isso, ao fazerem uso da fala, ao responderam externavam suas
opinides.

Percebemos que tanto a postura do aluno como a do professor passam por
desafios e avancos. Assim, o principal desafio para os professores que atuam nos
anos iniciais e em outras etapas do ensino reside na busca pela efetivacdo do seu
trabalho, em saber refletir sobre suas praticas pedagogicas e despertar nos discentes

a natureza critica, sem perder de vista a importancia dos conhecimentos matematicos.
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RESUMO

O artigo destaca a importancia do ensino da matematica por meio de
jogos de tabuleiro, como o xadrez, como uma estratégia eficaz para
estimular o raciocinio légico matematico entre alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental em uma escola publica em
Itabuna/BA. O objetivo principal é investigar como o uso do xadrez
como recurso pedagogico nas aulas de matematica pode impulsionar
o aprendizado do conhecimento l6gico matematico e contribuir para o
desenvolvimento dos alunos tanto na escola quanto em suas vidas
cotidianas. A metodologia adotada € qualitativa, envolvendo uma
revisao bibliografica e uma abordagem exploratéria, com o intuito de
ampliar o entendimento sobre o fenbmeno em questdo. Considerando
a importancia da Matematica no contexto educacional, especialmente
no Ensino Fundamental, o artigo ressalta seu papel na formacéo
inicial dos alunos, destacando a contribuicdo para o desenvolvimento
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do pensamento légico, a aquisicdo de competéncias e habilidades,
bem como a resolucéo de problemas. Os resultados indicam que a
participacdo dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental em
experiéncias envolvendo o jogo de xadrez pode ser modificada de
forma positiva, desde que tanto professores quanto alunos utilizem
essa ferramenta de forma eficaz para promover o desenvolvimento
integral dos estudantes e fomentar a interacdo entre eles.
Palavras-chave: Recurso pedagégico. Ensino. Aprendizagem.
Raciocinio l6gico matematico.

ABSTRACT

The article highlights the importance of teaching mathematics through
board games, such as chess, as an effective strategy to stimulate
mathematical logical reasoning among students in the early years of
elementary school in a public school in Itabuna/BA. The main objective
is to investigate how the use of chess as a pedagogical resource in
mathematics classes can boost the learning of mathematical logical
knowledge and contribute to the development of students both at
school and in their daily lives. The methodology adopted is qualitative,
involving a literature review and an exploratory approach, aimed at
expanding understanding of the phenomenon in question. Considering
the importance of Mathematics in the educational context, especially
in Elementary Education, the article emphasizes its role in the initial
formation of students, highlighting its contribution to the development
of logical thinking, acquisition of competences and skills, as well as
problem-solving. The results indicate that the participation of 5th-grade
students in experiences involving chess can be positively modified,
provided that both teachers and students use this tool effectively to
promote the integral development of students and foster interaction
among them.

Keywords: Pedagogical resource. Teaching. Learning. Mathematical
logical reasoning.

INTRODUCAO

Neste texto, apresentamos a importancia de discutir propostas de praticas de
ensino da matematica que podem beneficiar o aprendizado de alunos de uma escola
publica em Itabuna/BA, por meio de jogos de tabuleiro, como o xadrez. Esta pesquisa,
realizada por professores da Educacdo Basica, visa explorar métodos de ensino e
contribuir para o aprendizado e desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico de
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, especificamente de uma turma de

50 ano.

27



Conexdo Matematica: Teorias e Aplicagdes

O objetivo da pesquisa foi entender como 0 jogo de xadrez, utilizado como
recurso pedagogico nas aulas de matematica para alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental, pode estimular o aprendizado do raciocinio légico-matematico e
contribuir para o desenvolvimento deles tanto no ambiente escolar quanto em suas
vidas cotidianas.

O estudo é justificado pela possibilidade de facilitar o aprendizado dos alunos,
pois, de acordo com Spuldaro e Passos (2012), os jogos de tabuleiro também
contribuem para o desenvolvimento integral das criangas, ao promoverem a interacao
entre os estudantes, estimularem a criatividade e desafiarem os jogadores a
compreenderem as regras e a desenvolverem estratégias para vencer dentro das
possibilidades criadas pelo jogo. Realizamos uma pesquisa com abordagem
qualitativa, conforme definido por Minayo (2001), que prioriza a interagcdo com a

realidade que se deseja investigar.

1. BREVE HISTORICO DO JOGO DE XADREZ E SUA IMPORTANCIA NO
PROCESSO DE ENSINO DA MATEMATICA

O jogo de xadrez tem uma longa histéria que remonta a séculos atras. A
contextualizacao histérica em torno do xadrez emerge aproximadamente no ano 3.000
a.C no Egito antigo, porém, ndo hé evidéncias claras sobre o pais ou civiliza¢do onde
0 jogo teve inicio. A teoria mais aceita pelos pesquisadores € de que o xadrez foi uma
invencdo que se originou na india por volta do século VI d.C., ficou conhecido como
"jogo do Exército" ou "chaturanga", e foi disseminado tanto para o Leste (China)
quanto para o Oeste (Pérsia) onde ganhou o nome de "shatranj" e sofreu algumas
modificacdes em suas regras, por meio de viajantes e comerciantes (RAMOS, 2010).

A proposta do Chaturanga, praticado por volta de 600 a.C. ao norte da india,
gradualmente se popularizou, evoluindo de jogos para uma Unica pessoa para
partidas entre dois adversarios ou mais jogadores. A Pérsia provavelmente foi uma
das primeiras nacdes a conhecer o jogo e, quando foi conquistada pelos arabes, eles
o levaram consigo durante a expansdo do Islamismo até a Europa. Durante o
Renascimento, o xadrez passou por alteracdes significativas, transformando-se em
um jogo mais dindmico e dando origem ao xadrez moderno, com novas habilidades

atribuidas as pecas, como a dama, o bispo e os pedes.
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Durante a Idade Média, o xadrez se disseminou pela Europa e tornou-se
popular entre a nobreza e a classe dominante. Foi nesse periodo que o jogo adquiriu
muitas das caracteristicas que conhecemos hoje, incluindo o movimento da rainha e
0 conceito de xeque-mate.

Segundo Fadel e Mata (2007, p. 7), o Xadrez € um jogo antigo, envolto em
lendas e mitos. Sua invencédo ja foi atribuida a varias culturas, como chineses,
egipcios, persas e arabes, porém, até o0 momento presente, ndo ha confirmacéo
definitiva. H& cerca de quarenta lendas sobre a origem do jogo, incluindo as
conhecidas como Sissa e Caissa, que culminam na Chaturanga. Uma dessas lendas
menciona o heroi grego Palamedes como o criador do xadrez durante o cerco de
Troia, com o intuito de entreter os guerreiros (CALDEIRA, 2009, p. 12).

A Lenda de Sissa tem sido uma das mais utilizadas por educadores ao
ensinarem a perspectiva histérica do xadrez. Destaca-se que, segundo Silva e Tirado
(1999), a lenda narra a histéria de um sultdo que, entediado, decide organizar um
concurso de xadrez como forma de entretenimento para ele e seu povoado. O
vencedor do concurso, conhecido como o sabio Sissa, teria o direito de escolher o
prémio desejado.

Ao longo dos séculos, o xadrez continuou a evoluir e a se espalhar pelo mundo,
tornando-se ndo apenas um passatempo, mas também uma ferramenta educacional.
Sua importancia no ensino da matematica é significativa, pois requer pensamento
estratégico, andlise critica, raciocinio l6gico e habilidades matematicas, como
geometria, contagem e analise de padrdes.

Além disso, o xadrez promove o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
como concentracdo, memdria e tomada de decisdes. Por esses motivos, 0 jogo de
xadrez tem sido amplamente utilizado em escolas como uma forma de complementar
0 ensino da mateméatica e desenvolver habilidades importantes para o sucesso
académico e pessoal dos alunos.

Diante da literatura, observa-se um crescente interesse dos pesquisadores e
das instituicdes de ensino na incorporacao do xadrez, principalmente nas aulas de

matematica, como uma pratica milenar a ser explorada (GIACHINI et al, 2011). Dai,

[...] Com o intuito de difundir e democratizar o xadrez escolar a
Federacéo Internacional do Xadrez (FIDE) e Organizacdo das A¢cbes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em meados
de 1986 criaram o Comittee on Chess in Schools (CCS) em portugués
significa Comissdo do Xadrez nas Escolas. Tal importancia deste
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conteudo que ao decorrer dos anos alguns paises passaram a
incentivar o xadrez escolar (GIACHINI et al., 2011, p. 6).

Partindo desses principios, consideramos que a Matematica € uma das areas
de conhecimento de extrema relevancia no cenario educacional. Ela contribui
significativamente para a formagéo inicial dos alunos inseridos nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, uma vez que auxilia no desenvolvimento do pensamento logico,
na apropriacdo de competéncias, na aquisicdo de habilidades e na resolucdo de
problemas, entre outros aspectos.

Além disso, a Matemética desempenha um papel fundamental na construgéo
de conhecimentos em outras areas do saber, servindo como uma base soélida para as
séries posteriores. Ao compreender e aplicar conceitos matematicos desde cedo, 0s
alunos desenvolvem uma compreensao mais ampla e profunda ndo apenas da propria
Matematica, mas também de disciplinas como Ciéncias, Tecnologia, Engenharia e até
mesmo nas areas humanas.

Nessa perspectiva, Spuldaro e Passos (2012) destacam uma reflexao crucial
que permeia a sociedade, indicando que todo cidaddo necessita ser critico e
desenvolver diversas habilidades em seu contexto sécio-politico, a fim de acompanhar
as rapidas e constantes mudancas e avancos tecnoldgicos - uma das melhores licdes
gue o aluno pode levar da escola. Portanto, a capacidade de organizar o pensamento,
refletir e agir sobre suas acdes é fundamental.

Acredita-se que essas habilidades podem ser desenvolvidas com o auxilio do
jogo de xadrez no ensino da Matemética, contribuindo para o desenvolvimento da
concentracdo e da atencdo, além de fomentar o raciocinio légico (SPULDARO;
PASSOS, 2012). O xadrez ndo apenas fortalece as habilidades mateméaticas dos
alunos, mas também promove a capacidade de planejamento, andlise de situacfes
complexas e tomada de decisdes estratégicas - habilidades essenciais para a vida

pessoal e profissional.

2. O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS LEGAIS ACERCA DA PROPOSTA DO JOGO
XADREZ NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL?

Os documentos legais que abordam a proposta do jogo de xadrez nos anos
iniciais do Ensino Fundamental variam de acordo com o pais e o sistema educacional

especifico. No entanto, em muitos casos, a introducdo do xadrez como ferramenta
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educacional € respaldada por principios pedagdgicos e diretrizes curriculares que
enfatizam o desenvolvimento integral dos alunos.

No Brasil, por exemplo, ndo h& uma legislacéo especifica que obrigue o ensino
do xadrez nas escolas, mas existem diretrizes que incentivam o uso de préticas
educativas inovadoras e eficazes. O Plano Nacional de Educacdo (Lei n°
13.005/2014), por exemplo, destaca a importancia de promover uma educacdo de
qualidade e o desenvolvimento de habilidades cognitivas, socioemocionais e de
pensamento critico nos estudantes.

Além disso, algumas iniciativas estaduais e municipais tém promovido a
inclusdo do xadrez no curriculo escolar ou como atividade extracurricular,
reconhecendo seus beneficios no desenvolvimento de habilidades matemaéticas,
cognitivas e socioemocionais.

Internacionalmente, paises como a RuUssia e a Arménia tém politicas
educacionais que incentivam o ensino do xadrez nas escolas, reconhecendo-0 como
uma ferramenta eficaz para o desenvolvimento intelectual e social dos alunos.

Portanto, embora ndo haja uma legislacao universal que regulamente o ensino
do xadrez nos anos iniciais do Ensino Fundamental, h4 uma tendéncia crescente de
reconhecimento de seus beneficios e inclusdo em politicas educacionais em diversos
contextos ao redor do mundo.

Os documentos legais que abordam a proposta do jogo de xadrez nos anos
iniciais do Ensino Fundamental no Brasil variam de acordo com as diretrizes
educacionais estabelecidas em niveis federal, estadual e municipal. Nesta discussao,

apresentamos algumas consideracdes gerais destes documentos, tais como:

o Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB): A LDB 9.394/96
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, garantindo o direito a
educacao e definindo os principios e fins da educacao brasileira. A LDB ndo menciona
especificamente o xadrez, mas ressalta a importancia do desenvolvimento integral do
aluno, o que pode incluir atividades extracurriculares como o ensino do xadrez.

o Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs): As DCNs sé&o orientacdes gerais que
norteiam a elaboracao dos curriculos das diferentes etapas e modalidades de ensino.
Assim como a BNCC e os PCNs, as DCNs ndo mencionam explicitamente o jogo de
xadrez, mas promovem a diversificacdo das praticas pedagogicas e a promoc¢ao do

desenvolvimento integral dos alunos.
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o Base Nacional Comum Curricular (BNCC): A BNCC € um documento que
estabelece os direitos de aprendizagem, os conhecimentos, competéncias e
habilidades essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacao
Basica no Brasil. Embora o xadrez ndo seja explicitamente mencionado na BNCC, ela
enfatiza o desenvolvimento do pensamento légico, habilidades matematicas e
estratégicas, de competéncias cognitivas, emocionais, sociais e motoras podendo ser
alinhado aos objetivos gerais de aprendizagem e fortalecidas através de atividades
como o0 jogo de xadrez.

o Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) estabelecem objetivos e um
conjunto de referéncias, para orientar os meios de organizacdo dos conteudos
curriculares nos espacos escolares, destacando a priori, 0 ambito nacional, bem se
propdem orientacdes aos professores e advertir que sdo 0s responsaveis do sucesso
no processo de formacdo do brasileiro. Nesse documento, ha a orientacado para a
realizacdo de jogos de tabuleiro, nas instituicées de ensino, como o jogo de xadrez.

o Planos Curriculares Estaduais e Municipais: Muitos estados e municipios
brasileiros tém seus proprios planos curriculares que complementam a BNCC e a LDB.
Alguns desses planos podem incluir diretrizes especificas para o ensino do xadrez
como parte do curriculo escolar.

o Programas e Projetos Educacionais: Algumas iniciativas educacionais, tanto
governamentais quanto ndo governamentais, promovem a inclusdo do xadrez nas
escolas como uma ferramenta educacional. Esses programas muitas vezes Ssao
desenvolvidos em parceria com escolas, visando ao desenvolvimento de habilidades
cognitivas, sociais e emocionais dos alunos por meio do jogo de xadrez.

o Diretrizes Curriculares da Bahia: As diretrizes especificas do estado da Bahia
podem oferecer orientagdes mais detalhadas sobre a incluséo do jogo de xadrez na
educacéo. Elas podem abordar sua relevancia para o desenvolvimento de habilidades
especificas dos alunos e fornecer sugestdes de como integra-lo ao curriculo escolar.
o Planos Municipais de Educacéo (PME): Os planos municipais de educacéo,
como o de Itabuna/BA, sdo documentos que estabelecem as diretrizes e metas para
a educacdo no ambito local. Eles podem incluir propostas especificas para a
introducédo do jogo de xadrez nos anos iniciais do Ensino Fundamental, levando em

consideracao as caracteristicas e necessidades da comunidade escolar.
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No geral, os documentos legais e diretrizes educacionais mencionados
reconhecem o jogo de xadrez como uma ferramenta pedagogica valiosa para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. Eles destacam sua capacidade de promover o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos alunos, além de contribuir para a
construcdo de conhecimentos interdisciplinares e valores fundamentais para a
formacéao cidada.

No que se refere ao jogo de xadrez em relacdo a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) no componente curricular Matematica, na unidade tematica
geometria, referente ao quinto ano acerca das habilidades EFO5MA14, que consiste
em “utilizar e compreender diferentes representacdes para a localizacdo de objetos
no plano, como mapas, células em planilhas eletrénicas e coordenadas geograficas,
a fim de desenvolver as primeiras no¢des de coordenadas cartesianas” e a EFO5MA15
gue trata especificamente do plano cartesiano, suas representacdes e deslocamentos,
destacando por: “interpretar, descrever e representar a localizagdo ou movimentagao
de objetos no plano cartesiano (1° quadrante), utilizando coordenadas cartesianas,
indicando mudancas de direcéao e de sentido e giros.” (BNCC, 2017, p. 299).

Em relacdo as habilidades e competéncias matematicas, os jogos podem
contribuir para o aprendizado sobre o plano cartesiano, incentivar o raciocinio légico,
estratégico e abstrato, e a interpretacao e resolucdo de problemas. Se a turma desejar
confeccionar as pecas e os tabuleiros, também pode aprender sobre formas
geomeétricas, area, perimetro, retas, angulos, divisdo e niUmeros racionais.

Nesse sentido, os PCN declaram acerca da possibilidade de desenvolvimento
dos aspectos, prioritariamente, pedagogicos, sendo que “os jogos podem ter
flexibilidade nas regulamentagdes, [...]. Sdo exercidos com carater competitivo,
cooperativo ou recreativo em situagdes festivas [...] Assim, incluem-se entre 0s jogos
as brincadeiras regionais, os jogos de saldo, de mesa, de tabuleiro e as brincadeiras
infantis de modo geral” (BRASIL, 1998).

Para tanto, embora os documentos legais ndo fagcam mencao direta ao jogo de
xadrez, eles fornecem uma base para a inclusdo de praticas pedagogicas que
promovam o desenvolvimento integral dos alunos, o que pode incluir atividades como
0 jogo de xadrez. A interpretacdo e implementagcédo dessas diretrizes dependem da

autonomia e da criatividade das escolas e dos sistemas de ensino locais.
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3. METODOLOGIA (OU MATERIAIS E METODOS)

O estudo metodoldgico adotou uma abordagem qualitativa, conforme definida
por Minayo (2001), que prioriza o didlogo com a realidade que se pretende investigar.
Nossa orientacdo metodoldgica foi embasada nos principios delineados por Gil (2007,
p. 44) para a pesquisa bibliografica, dada sua pertinéncia ao nosso objeto de estudo.
Esta metodologia se fundamenta no uso de material ja elaborado, como livros e artigos
cientificos, proporcionando uma anélise aprofundada das fontes disponiveis.

Além disso, optamos por uma abordagem exploratéria, conforme descrita por
Gil (2007), visando ampliar nosso conhecimento sobre o fenbmeno em questdo. A
pesquisa exploratéria permite uma investigacdo inicial e mais ampla do tema,
possibilitando identificar questdes relevantes e propor hipéteses para investigacfes
posteriores.

Dessa forma, ao combinarmos a abordagem qualitativa com a pesquisa
bibliografica e exploratéria, buscamos obter uma compreensdo mais profunda e
abrangente do tema estudado, permitindo-nos explorar suas nuances e
complexidades de maneira eficaz.

Como referenciais tedrico-metodoldgicos, utilizamos diversas plataformas de
pesquisa, como o Scielo e os Periddicos Capes, além de explorarmos livros, artigos e
dissertacdes relevantes sobre o tema. Destacamos também as contribuicdes de
renomados autores, como Ramos (2010), Caldeira (2009) e Spuldaro e Passos
(2012), cujas obras foram fundamentais para embasar nossa analise.

Além disso, recorremos a documentos legais que orientam a prética
educacional, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1998 e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017. Esses documentos fornecem diretrizes
essenciais para o desenvolvimento de curriculos escolares e nos ajudaram a
contextualizar nossa pesquisa dentro do cenario educacional brasileiro. Ao
integrarmos uma ampla gama de fontes e perspectivas, buscamos construir uma
fundamentacé&o solida e abrangente para nosso estudo, permitindo uma analise mais

completa e embasada das questdes abordadas.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Os estudos e discussOes realizados por diversos estudiosos sobre essa
tematica tém evidenciado importantes contribuicdes para essa proposta pedagodgica.
Destaca-se que 0 jogo de xadrez esta intrinsecamente relacionado ao ensino da
Matematica, proporcionando experiéncias de aprendizagem mais significativas para
os alunos. Além disso, 0 jogo tem oferecido aos discentes a oportunidade de
desenvolver habilidades essenciais para enfrentar uma variedade de situagdes que
demandam tomadas de decisdes e raciocinio légico.

Nesse sentido, a pratica do xadrez tem levado os alunos a refletirem sobre seus
proprios erros e a buscar solucbes para resolver os desafios apresentados em
problemas mateméaticos e em outras situacdes do cotidiano. Através do jogo, 0s
estudantes sdo estimulados a pensar de forma estratégica, a antecipar possiveis
consequéncias de suas acdes e a encontrar solucdes criativas para os problemas que
enfrentam.

Dessa forma, a integracdo do xadrez ao ensino da Matematica ndo apenas
enriguece o processo de ensino e aprendizagem, mas também promove o
desenvolvimento de competéncias cognitivas, emocionais e sociais nos alunos,
preparando-os para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo de maneira mais
eficaz.

Em consonancia com os estudos de Spuldaro e Passos (2012), é possivel
observar que o0 jogo de xadrez proporciona contribuicbes significativas para o
processo de aprendizagem dos alunos. Embora seja uma atividade ladica, sua
complexidade vai além, abrangendo diversos exercicios de natureza cognitiva,
especialmente no que se refere a estratégia, concentracao e raciocinio légico.

Assim, é importante destacar que muitas das dificuldades enfrentadas pelos
alunos na resolucdo de problemas matematicos estdo relacionadas a falta de
compreensao e analise adequadas da proposta de acédo. Nesse contexto, o jogo de
xadrez surge como uma ferramenta eficaz para desenvolver essas habilidades
cognitivas fundamentais.

Ao participarem de partidas de xadrez, os alunos sé&o desafiados a pensar de
forma estratégica, a antecipar movimentos futuros e a considerar as possiveis
consequéncias de suas ac¢0es. Essa pratica constante de tomada de decisdes ajuda

0s estudantes a aprimorar sua capacidade de andlise, sintese e resolugdo de
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problemas, habilidades essenciais ndo apenas para o xadrez, mas também para o
desempenho académico em geral.

Portanto, € possivel afirmar que o jogo de xadrez vai além do entretenimento,
sendo uma ferramenta pedagdgica valiosa para o desenvolvimento do pensamento
critico e do raciocinio l6gico dos alunos, contribuindo de maneira significativa para sua
formacdao integral.

Considerando que o jogo de xadrez possui a capacidade de estimular tanto o
raciocinio légico dos alunos quanto contribuir significativamente para o
desenvolvimento de relacbes sociais mais saudaveis, € importante destacar 0s
multiplos beneficios que essa pratica oferece. De acordo com Santos et al. (2022), o
xadrez, apesar de sua aparéncia simples, esconde inUmeros beneficios, uma vez que
requer pensar, analisar e elaborar estratégias para joga-lo.

Além disso, como ressalta Silva (2012, p. 102), o xadrez escolar pode ser uma
ferramenta poderosa para exercitar a autonomia, a autoestima, a atencdo, a
concentracéo, o autocontrole, a empatia, a socializacdo e a compreensao das regras
pelos alunos. Outros autores, como Filguth (2007) e Cristo (2010), também destacam
gue a pratica do jogo de xadrez estimula o raciocinio l6gico, a criatividade, a tomada
de decisobes, o trabalho em equipe e ensina importantes licdes sobre vitéria e derrota.

Diante disso, é evidente que o jogo de xadrez pode se tornar um poderoso
aliado no ensino da Matematica e no desenvolvimento integral dos alunos. Sua pratica
nao apenas fortalece habilidades cognitivas essenciais, mas também promove valores
como respeito, cooperacao e perseveranca, fundamentais para o crescimento pessoal
e académico dos estudantes. Assim, integrar o xadrez ao curriculo escolar pode
enriquecer significativamente o0 processo de aprendizagem e proporcionar

experiéncias educacionais mais ricas e estimulantes.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos indicam que o conhecimento matematico € desenvolvido por meio
de processos que ocorrem em diversas vertentes: cumulativa, intencional, racional e
histérica. Essas diferentes abordagens permitem ndo apenas a constru¢cdo do
conhecimento matematico em si, mas também tém o potencial de impactar

significativamente as transformacdes sociais dos educandos.

36



Conexdo Matematica: Teorias e Aplicagdes

E importante compreender que o conhecimento matematico ndo se limita
apenas aos conteudos especificos compartilhados em sala de aula. Ele também esta
intrinsecamente ligado as dimensdes politicas presentes nas relacdes estabelecidas
entre esse conteldo e a forma como € transmitido e assimilado. Essas relagfes
podem influenciar as percepc¢des dos alunos sobre o mundo ao seu redor e suas
capacidades individuais.

Ao reconhecer a importancia dessas dimensdes politicas, podemos promover
uma educacao mateméatica mais inclusiva e critica, que nao apenas ensina os alunos
a resolver problemas matematicos, mas também os capacita a questionar, analisar e
compreender as implicacdes sociais e politicas do conhecimento matematico.

Portanto, ao incorporarmos uma abordagem multidimensional ao ensino da
matematica, podemos ndo apenas fortalecer a compreensdo dos alunos sobre os
conceitos matematicos, mas também capacita-los a se tornarem cidadaos criticos e
engajados, capazes de contribuir positivamente para a transformacao da sociedade.

Foi evidente que as experiéncias de participacdo dos alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental podem ser transformadas positivamente quando professores e
estudantes utilizam jogos de tabuleiro como ferramentas para promover o
desenvolvimento integral dos alunos e facilitar a interacao entre eles. Os resultados
das discussbes e pesquisas em andamento sugerem que o0s professores podem
incorporar praticas pedagoégicas que estimulem a criatividade e o raciocinio logico
matematico, além de desafiar os alunos a compreenderem as regras e a descobrirem
estratégias para alcancar o sucesso dentro do contexto do jogo.

Para melhorar ainda mais essa abordagem, é fundamental que os professores
incorporem uma variedade de jogos de tabuleiro em suas aulas, proporcionando aos
alunos oportunidades diversificadas para desenvolver habilidades cognitivas, sociais
e emocionais. Além disso, é importante que os professores incentivem a colaboracao
e o trabalho em equipe durante as atividades com jogos, promovendo um ambiente
de aprendizagem cooperativo e inclusivo.

Além disso, os professores podem integrar os jogos de tabuleiro ao curriculo
de forma contextualizada, relacionando os conceitos matematicos abordados nos
jogos com situagdes do cotidiano dos alunos. Isso ajuda os alunos a perceberem a
relevancia e a aplicabilidade da matematica em suas vidas, tornando o aprendizado

mais significativo e envolvente.
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Portanto, ao adotarem o uso de jogos de tabuleiro como parte integrante de
suas praticas pedagogicas, os professores podem criar um ambiente de
aprendizagem dinamico e estimulante, onde os alunos séo incentivados a exploratr,

colaborar e aprender de forma ativa e divertida.
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RESUMO

A experiéncia com alunos do ensino fundamental e médio, aliada a
pés-graduacdo, revelou uma falta de motivacdo nas aulas de
geometria espacial. Isso inspirou a busca por alternativas que tornem
o aprendizado mais visual e pratico, envolvendo objetos do dia a dia
e modelagem matematica. Inserir contextos como construcdes civis e
monumentos nas aulas ajuda os alunos a compreenderem o0s
conceitos geométricos. Uma sequéncia didatica foi desenvolvida,
focada na aplicacdo da geometria espacial em diferentes contextos,
com analise gualitativa baseada em observacfes em Moju-PA. O
estudo mostrou uma melhoria na compreenséo dos alunos e destacou
a conexdo entre a matematica e a vida cotidiana, tornando o
aprendizado mais significativo.

Palavras-chaves: Geometria espacial. Modelagem matematica.
Ensino fundamental e médio. Didatica. Ensino-aprendizagem.

1. INTRODUCAO

Este tdpico, apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, procedimentos e
instrumentos utilizados para a investigacdo, além dos indicadores usados para
avaliacao e analise; observando a importancia dos recursos visuais e estruturais para
a dinamizacdo do ensino/aprendizagem da geometria espacial, bem como sua

aplicacao na resolucéo de problemas.
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O propésito da utilizacdo da modelagem matematica € uma estratégica de
suporte para as aulas de Matematica com os alunos, cujo propoésito € alcancar uma
melhoria na qualidade deste ensino, durante o conteido de geometria espacial.

Ao ingressarem no ensino médio, os alunos, em sua maioria, procuram realizar
provas avaliativas, mas, por meio de inovacbes metodoldgicas, o aluno tera a
oportunidade de sair da sala de aula e interagir com o ambiente externo, propiciando
a ele uma melhor evolugédo no entendimento dos contetudos aplicados.

Sabe-se que as Diretrizes Curriculares propdem uma metodologia numa
abordagem pedagogica, na qual a aprendizagem esta relacionada com a
problematizacdo de situacdes reais. Para se conseguir uma compreensao sobre a
utiizacdo da modelagem é preciso usa-la como instrumento, ou seja, um
curriculoescolar que pode ser trabalhado como uma atividade que auxilie como um
suporte ao material didatico.

A analise foi baseada na observacédo de varios setores no municipio de Moju-
Pa, baseados nos conteudos da geometria espacial e sua aplicacdo nos sélidos

encontrados.

2. METODOLOGIA

Este topico, apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, procedimentos e
instrumentos utilizados para a investigacdo, além dos indicadores usados para
avaliacao e analise; observando a importancia dos recursos visuais e estruturais para
a dinamizacdo do ensino/aprendizagem da geometria espacial, bem como sua
aplicacao na resolucéo de problemas.

O proposito da utilizacdo da modelagem mateméatica € uma estratégica de
suporte para as aulas de Mateméatica com os alunos, cujo propdésito € alcancar uma
melhoria na qualidade deste ensino, durante o contelido de geometria espacial.

Ao ingressarem no ensino medio, 0s alunos, em sua maioria, procuram realizar
provas avaliativas, mas, por meio de inovacbes metodoldgicas, o aluno tera a
oportunidade de sair da sala de aula e interagir com o0 ambiente externo, propiciando
a ele uma melhor evolugédo no entendimento dos contetdos aplicados.

Sabe-se que as Diretrizes Curriculares propdem uma metodologia numa
abordagem pedagogica, na qual a aprendizagem esta relacionada com a

problematizacdo de situagOes reais. Para se conseguir uma compreensdo sobre a
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utilizacdo da modelagem € preciso usa-la como instrumento, ou seja, um
curriculoescolar que pode ser trabalhado como uma atividade que auxilie como um
suporte ao material didatico.

A andlise foi baseada na observacao de varios setores no municipio de Moju-
Pa, baseados nos conteudos da geometria espacial e sua aplicacdo nos solidos

encontrados.

3. A GEOMETRIA ESPACIAL E SUA APLICACAO NO COTIDIANO

A Matematica teve seu surgimento a partir das necessidades fundamentais das

pessoas, mais especificamente das necessidades econd6micas. De uma maneira

bastante similar, a geometria também surgiu. Geometria que significa: grego
geo=terra + metria= medida, ou seja, "medir terra", esta ligada diretamente a
necessidade de melhorar o sistema de recebimento de impostos de areas rurais, e se
deve aos antigos egipcios, que iniciaram o crescimento da disciplina.

Por sua vez a Geometria espacial funciona como uma prorrogacao da
Geometria plana, ela trabalha com o estudo da geometria no espaco (0s objetos
espaciais), como a relacdo entre esses elementos. Os objetos primarios do modo de
vista espacial, sdo: retas, pontos, segmentos de retas, curvas, planos, angulos e
superficies. Os fundamentais tipos de calculos que se pode realizar sdo os de
comprimentos de curvas, areas de superficies e volumes de regides solidas.

A Geometria Espacial corresponde a area da matematica que se encarrega de
estudar as figuras no espaco, ou seja, aquelas que possuem mais de duas dimensdes,
tendo comprimento, largura e altura. Diferentemente da geometria plana, que se
ocupa somente de duas dimensdes: comprimento e largura. Contudo, o estudo das
estruturas das figuras espaciais e suas inter-relacbes é determinado por alguns
conceitos basicos como: ponto, reta e o plano.

O espaco em que vivemos tem trés dimensdes, que sdo: altura, comprimento
e largura, e que podem ser representadas em coordenadas cartesianas, que Sao
dadas pelos eixos X, y e z. Usando a localiza¢do de pontos coordenados, € possivel
tracar retas no espacgo que formam planos e definem formas e estruturas geométricas.

Outro modo para se estudar a Geometria no Espaco é por meio da Geometria
Analitica. Nessa ultima, a representacdo de uma imagem na projecéo espacial é dada
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por vetores que possuem modulos (valor numérico positivo), direcdo (horizontal ou
vertical) e sentido (para cima, para baixo, direita ou esquerda).

O espaco também esta presente ao estudarmos os sdélidos geométricos, que
séo porc¢oes limitadas do espacgo. A Geometria Espacial est4 presente nas abstracfes
da Matematica e no nosso cotidiano. Percebe-se sua existéncia todos os dias ao
observarmos os objetos, estruturas e animais que estdo ao nosso redor. Quando se
executa essa acgdo, é possivel visualizar o volume total ao invés de somente a
superficie, que € uma projecdo bidimensional.

Na escola, a Geometria Espacial é estudada na disciplina de Matematica. Os
conteudos listados a seguir sédo 0s ministrados em sala de aula:

e O plano e o espaco;

Volume do prisma;

e Volume da esfera;

e Volume da piramide;

e Posicdes relativas ponto, reta e plano;
e Posicdes relativas de duas retas;
e Posicdes relativas de dois planos;
e Perpendicularidade entre planos;
e Projecéo ortogonal,

e Relacéo de Euler;

e Poliedros;

e Prismas;

e Paralelepipedos;

e Area lateral e area total dos sélidos;

e Cilindro;

e Cone;

e Piramide;
e Cone;

e Esfera,

e Simetria.

Para Pavanello (1993), o abandono do ensino da geometria é causado devido
ao contexto histérico-politico, pois, em 1971, foi promulgada a Lei 5692/71, em que o

professor deixou de ter autonomia para elaborar o seu préprio roteiro de conteudo,
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prejudicando ndo sO os professores, mais em grande parte o aluno, devido deixar
sempre a geometria para Ultima unidade, ndo havendo tempo suficiente. A geometria,
neste caso, ndo era trabalhada de forma adequada, ficando sempre para série
seguinte essa lacuna.

Outro fator historico € que a geometria ndo era trabalhada de forma
interdisciplinar com outras matérias, nem com outros contetdos correlacionados, de
forma que a aula era monotona e muitas vezes deixava os alunos confusos, como
afirma Almouloud (apud Machado, 2003, p.125). No ensino fundamental, o contetdo
geométrico, como é trabalhado com uma faixa etaria pouco questionadora, deixa de
orientar um futuro pesquisador.

E papel do professor dinamizar o conteido, conectando-se com uma didatica
pedagdgica que leve o aluno a ser um agente participativo, transformando-o em um
ser que nao apenas possua o conhecimento, mas que saiba aplica-lo no seu dia a dia.

Os PCN’s destacam a importancia desse ramo da matematica que também
serve de instrumento para outras areas do conhecimento. De forma ainda mais
fortalecida, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ressalta que a Geometria
envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e procedimentos necessarios
para resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas do conhecimento.

Assim, de acordo com essa unidade temética da BNCC, estudar posicéo e
deslocamentos no espaco, formas e relagcdes entre elementos de figuras planas e
espaciais, pode ajudar no desenvolvimento do pensamento geométrico nos alunos.

Esse pensamento, é necessario para investigar propriedades, fazer conjecturas
e produzir argumentos geométricos convincentes. E importante, também, considerar
0 aspecto funcional que deve estar presente no estudo da Geometria: as
transformacdes geométricas, sobretudo as simetrias. As ideias matematicas
fundamentais associadas a essa tematica sdo, principalmente, construcao,
representacdo e interdependéncia.

Por isso, a partir dos objetos a nossa volta, é possivel que o aluno explore,
construa, represente, discuta, investigue e perceba as inumeras propriedades
fundamentais para a constru¢do do conhecimento matematico da geometria espacial,
pois, com essa combinacgao, o aluno pode construir habilidades para explorar a figura

geometrica.
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3.1A VISUALIZACAO NA GEOMETRIA ESPACIAL

A teoria e a préatica juntas com a visualizagdo, tornam-se um principio
fundamental para a formacéo do conhecimento. De acordo com Gutierrez (1992 apud
BECKER 2009, p.27):

Quando se trabalha a Geometria Espacial, € fundamental que se tenha
em mente a visualizacdo. A capacidade de visualizagdo € uma
habilidade basica nesse campo de conhecimento. Uma pessoa que
tem dificuldades em visualizacdo tera problemas em entender
contextos gréaficos apresentados nos livros e apresentara dificuldades
em expressar suas proprias ideias.

A partir desses argumentos, verifica-se a necessidade de o docente néo ficar
preso aos livros, mas que busque uma ligacdo entre seus arredores e a geometria
espacial, para dar embasamento e aplicar a teoria estudada em sala de aula, em algo
significativo. Dessa forma, percebe-se que se o professor abdicar do uso da
modelagem matematica no processo ensino-aprendizagem, ele serd prejudicado.
Esse modelo matemaético proporciona ao aluno um ambiente investigativo, no qual ira
melhorar sua interpretacdo e compreensao dos conceitos.

Bassanezi (2006) chama atencdo para trés obstaculos que o mediador
(professor) pode se deparar ao utilizar a modelagem matemética:

I Obstaculos Instrucionais - o tempo pode ser insuficiente para a
aboradagem;

ii. Obstéaculos aos estudantes - nem todos os alunos podem querer sair da sua
zona de conforto, se perdendo no processo educacional;

iii. Obstaculos para os professores - muitos professores se sentem
despreparados ao lidar com esta metodologia.

Esses fatores como tempo insuficiente e muitas atribuicbes dirigidas ao
professor, que dificultam o planejamento minucioso para a constru¢cdo de uma boa
apresentacao do conteudo, podem ser superados e trazer uma mudanca na forma de
ensinar, alcancando uma boa aplicagcdo do conteudo sobre a geometria espacial,
atraves de observacdes e o contato direto com elementos encontrados no cotidiano,
conseguindo melhorar o processo de ensino-aprendizagem, e despertando no aluno

a curiosidade e o interesse pela constru¢do do conhecimento matematico.
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3.2SOLIDOS GEOMETRICOS

Os solidos geométricos sdo classificados em poliedros e corpos redondos. A
palavra poliedro vem do grego poly, que significa muitos ou varios, e edro, que
significa face, ou seja, muitas faces, sendo classificados em poliedros convexos e
cbncavos, tomando como énfase nessa pesquisa 0s convexos. Analisando alguns
livros didaticos, observa-se que Dante (2012, p. 206) apresenta os poliedros da

seguinte maneira:

Cada poliedro é formado pela reunido de um nimero finito de regides
poligonais planas chamadas faces e a regido do espaco limitada por
elas. Cada lado de uma dessas regides poligonais é também lado de
uma outra Unica regido poligonal. A intersecdo de duas faces
guaisquer ou € um lado comum, ou € um vértice, ou € vazia. Cada lado
de umaregido poligonal, comum a exatamente duas faces, é chamado
aresta do poliedro. E cada vértice de uma face é um vértice do
poliedro.

As arestas, nesse caso, sdo um tipo especifico de segmento de reta que liga
dois vértices de um poligono ou poliedro. Uma aresta € um segmento de reta em que
duas faces se intersectam. Um segmento que liga dois vértices, mas que passa pelo

interior ou pelo exterior ndo é uma aresta e, em vez disso, € chamado de diagonal.

3.3A MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA

O papel da escola ndo é somente trabalhar a teoria, mas, também, tornar o
discente um questionador do que ele aprende na escola. Entdo, o propésito dessa
intervencao é suprir as dificuldades em conceitos matematicos, de formasque o aluno
nado sé a tenha para fazer uma avaliagdo, como também as identifique no seu dia a
dia, pois o0 ensino da mateméatica tem um papel fundamental na contribuicdo da
insercao do aluno no meio em que vive.

Como afirma Bassanezi (2010, p.17) “[...] € necessario buscar estratégias e
alternativas de ensino e aprendizagem que facilitem sua compreensao e utilizagao”.

Na construcdo da educacdo matematica, temos novas tendéncias que nos
auxiliam como instrumentos de melhoria que desmistificam a abstracdo da
matematica para o concreto, fazendo com que os conceitos matematicos aprendidos
em anos anteriores, se tornem mais claros e melhor assimilados. De acordo com
Sadovsky (2007, p.8):
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[...] a Matemética, ndo s6 no Brasil, é apresentada sem vinculo com
0os problemas que fazem sentido na vida das criangcas e dos
adolescentes. Os aspectos mais interessantes da disciplina, como
resolver problemas, discutir ideias, checar informacdes e ser
desafiado, séo poucos explorados na escola. O ensino se resume as
regras mecéanicas que ninguém sabe, nem o professor, para que
servem.

Nesse contexto, a modelagem mateméatica tem o papel de amenizar a falta de
preparo e de sentido nas abordagens matematicas inseridas a realidade do aluno. A
partir do uso da modelagem, propor uma matematica mais real na qual ir4 colaborar
com uma melhor interpretacdo de mundo, fazendo com que ele alcance suas préprias
conclusdes, em outras palavras, o deixe capacitado para discutir situacoes e
problemas na comunidade na qual esta inserido.

Biembengut e Hein (2000) consideram que a modelagem matematica surgiu ha
muito tempo, porque ndo era reconhecida com as concepcdes atuais. Desde 0s
primérdios, a matematica é marcada pela busca pela descoberta e entendimento de
tal objeto ou fendmeno. Assim, boa parte do conhecimento matematico surgiu a partir
da busca deresolucdo de problemas.

Contudo, infelizmente o ensino da matematica com o passar dos anos
atravessou varias mudancas agravantes, como: a nao insercdo da geometria
relacionada a algebra e, principalmente, nos modelos didaticos, devido ao grande
avanco tecnoldgico que por um lado facilitou a investigacdo, mas, por outro, deixou
de ser vivido e presenciado de maneira concreta, deixando de lado a interacao.

Por isso, a cada dia, a carreira docente do ensino da matematica precisa estar
reciclada para renovar e apresentar formas matematicas que condizem com sua
realidade, fazendo com que torne o conhecimento atrativo e essencial a formacéo do
cidadéo.

Logo, nesse contexto, observa-se que a pratica da modelagem matematica, ha
algumas décadas, foi se reformulando e sendo apontada com uma das razdes pelas
guais vem se destacando e conseguindo adeptos e defensores, promovendo e
alcancando com mais interagdo 0 conhecimento, conseguindo um melhor
entendimento por parte do aluno e priorizando o concreto em relacéo a abstracao.

Por isso, a modelagem matematica, torna-se um instrumento necessario para
a formagéo do aluno, na qual ele consiga decifrar a linguagem matematica por tras

das figuras, associando com o seu entorno social.
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N&o é mais suficiente o aluno aprender Matematica e saber utiliza-la
para resolver problemas cotidianos. Além desses saberes, €
necessario que o aluno seja capaz de interpretar e agir numa situacéo
social e politica estruturada pela Matematica (ALMEIDA; DIAS, 2004,

p.6).

Nessa citacao, percebe-se que ndo estdo mais reconhecendo qual aplicacéo
matematica pode ser inserida em um objeto de estudo, devido a ma formacgéo que
grande parte dos alunos obtém durante sua passagem pelo ensino fundamental e
meédio, afetando, assim, a magica do saber matematica, pois 0 mesmo ndo sabe
aplica-la na sua realidade, desmotivando-o cada vez mais. Logo, a modelagem
interferiu no processo da utilizagcdo desse conhecimento adquirido em sala de aula,
deixando o aluno de ser passivo para ser mais ativo.

Para alguns autores, a etapa da criacdo de um modelo matematico é
considerada essencial. Para Barbosa (2004), uma atividade de modelagem
matematica consiste na escolha de um tema e na formulacdo de um problema. A
busca pela solu¢éo do problema leva o aluno a levantar hipoteses e simplificar coletas
de dados para a resolucdo matematica do mesmo. Logo, o tema proposto se encontra
presente em varias partes da escola, objetivando ao aluno a percepcao das formas

geométricas que os acompanha desde a saida da sua casa, até a chegada na escola.

3.4A EVOLUCAO DA MODELAGEM MATEMATICA

Devido as varias modificac6es que o mundo passa, o ensino também é afetado
por essas mudancas, por isso o0 professor precisa estar sempre atualizado para novos
métodos que auxiliem na aprendizagem do aluno. Atualmente, as informacdes
chegam mais rapido devido ao uso da tecnologia. Com isso, 0 professor precisa
organizar essas informacfes que sao vivenciadas pelos jovens, e organiza-las de
acordo com o seu papel na sociedade.

Percebe-se, por meio do uso das intervencdes, como a utilizacdo de material
concreto, que os alunos desenvolvem com mais naturalidade o gosto pela
matematica, ndo deixando de lado os conhecimentos prévios. Entdo, no meio de
varias outras tendéncias como a matematica critica, historia da matematica e
resolucao de problemas que complementam o estudo da matematica, acredita-se que
a modelagem matematica possa auxiliar na construgédo de ideias, que podem ajudar

na tarefa de ampliar a visdo de mundo do aluno.
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Biembengut e Hein (2007), consideram que a metodologia relacionada a
modelagem surgiu ha muito tempo, porém nao era reconhecida com as concepcdes
atuais. Com as mudangas que vieram acontecendo no ensino da matemética, o
cidaddo comecou a ser mais curioso, e através das resolucdes de problemas, a
humanidade passou a buscar solucées para situacdes do cotidiano.

Segundo os PCNS (BRASIL, 1997), os conceitos e resultados da matematica
tém origem no mundo real, e permitem aplicagdes em diversas situacdes praticas do
cotidiano. Por isso, 0 contato com as maquetes que sao representacdes concretas,
permitira ao aluno fazer ligagdes entre o conhecimento matematico formal e 0 mundo
real.

Sabe-se que muitos alunos que ndo tém afinidade com a matematica, devido a
grande abstracdo de assuntos que os professores apresentam, prejudicam-se em
relacdo ao ensino/aprendizagem, interferindo no crescimento intelectual deles. A esse
respeito, Polya (1995) sugere que o professor, para o desenvolvimento do
pensamento abstrato, faca seus alunos aprenderem a demonstrar: testando,
provando, formulando e interpretando.

Isaac Newton, é considerado um dos precursores do uso da Modelagem,
aplicando-a nas diversas areas da ciéncia, como aparece no seu livro “Principios
Matematicos da Filosofia natural - um estudo pelo movimento dos planetas”. Nesse
contexto, percebe-se que 0 uso da modelagem matematica, propicia uma maneira de
traduzir e interpretar objetos de estudo, em especial, nosso objeto de estudo: os
sélidos geométricos.

Com objetivo de analisar, entender a construcdo de suas férmulas de areas e
volumes. Considerada por grandes matematicos, como Euclides e Arquimedes, a
modelagem, a base de diversas areas do conhecimento para desenvolver o raciocinio
e a criatividade, a partir dos anos 80, conseguiu espaco por meio de investigacoes e
pesquisas inseridas em varias areas de conhecimento, em especial, no ambito da
matematica, enfatizada durante as aulas, propicia grande interacdo entre os alunos e
o conhecimentodo do objeto em estudo, facilitando o estudo e a criagdo de novas
ideias.

Para Bassanezi (2010), no Brasil os primeiros trabalhos realizados utilizando
como estratégia de ensino a modelagem matematica, ocorreram na década de 80,

precisamente na Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP — com um grupo
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de professores em Biomatematica, coordenados pelo Prof. Dr. Rodney Carlos
Bassanezi, envolvendo modelos e crescimento cancerigenos.

De acordo com Biembengut (2009), varios eventos com o Movimento da
Matematica Moderna no Brasil, considerado de renovacao curricular, e que influenciou
na pratica, fazendo que varios professores de Matematica no Brasil, participassem de
palestras e congressos internacionais, que tinham como ideia inicial a aplicacdo da
modelagem em sala de aula facilitando o ensino da Matemética, motivando o aluno a
pesquisar.

Com isso, pode-se destacar alguns professores, como: Ubiratan D’Ambrosio,
Rodney C. Bassanezi, responsaveis pela iniciacdo do movimento pela modelagem.
Atraindo varios adeptos que contribuiram para a demonstracdo dos modelos
matematicos que hoje sédo aplicados em sala de aula.

O uso de modelos propicia uma melhor comunicacéo para o preparo da acao,
dentro da matematica, ele € utilizado como representacéo, explicacdo e compreensao
do objeto em estudo.

Bassanezi (2010, p. 30), afirma que “a modelagem poder ser o fator
responsavel pelo desenvolvimento de novas técnicas e teorias matematicas, quando
os argumentos conhecidos nao sao suficientes para fornecer solugées nos modelos”.
O mesmo destaca uma sequéncia de procedimentos que ilustram a fase cognitiva,
gue sao: experimentacédo, abstracdo, resolucéo, validagdo e modificacao.

Tais processos combinados edificam a Modelagem para obter éxito nas
informacdes obtidas, um bom planejamento, uma avaliacdo, um detalhamento. Logo,
em seguida estara sendo definida cada fase para o andamento da oficina.

Na visdo de Almeida, Silva e Vertuan (2013), uma atividade de modelagem
matematica envolve fases relativas ao conjunto de procedimentos necessarios para
configuracéo, estruturacéo e resolucdo de uma situacéo problema. A primeira delas é
a Experimentacdo, momento em que acontecera o primeiro contato com o problema
e, se tentara organizar as informagoes.

Em seguida, ocorre a Abstracdo que consiste em descrever a
situacaoproblema, momento desafiante, no qual se propde a criagdo de um modelo,
elaborando- se uma conjectura do objeto em estudo. A terceira é a Resolucéo, cujo
objetivo € a matematizacdo, associacdo das expressdes, formulas e equacdes

destinadas ao modelo criado.
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A quarta fase € a Validacdo, momento esse que sera apresentado o modelo
para ser aceito ou ndo, pois segundo Bassanezi (2014), um modelo deve prever, no
minimo, os fatos que o originaram. Na quinta fase de Modificacdo séo feitas alteracdes
necesséarias ao modelo, porque ndo existe nenhum modelo acabado, sempre esta
pronto para outras adaptacgoes.

Segundo Gazeta (1989), usar a modelagem nas aulas traz inimeros beneficios,
como: motivacdo, facilidade de aprender, interatividade, além de favorecer no
desenvolvimento cognitivo, estimular o carater transformador e agregar fatores
socioculturais. Por isso, o professor precisa conhecer bem seus alunos para que
propicie um conhecimento em torno da realidade do aluno, tornando a aula um
instrumento que agregara meios para a aprendizagem por meio da modelagem.

Entretanto, um ponto importante a ser destacado é que a modelagem, ndo pode
ser usada como uma receita pronta. Tem que ser feitas adaptacfes de acordo com as
abordagens. E preciso ter certeza do entendimento como se propde um modelo, ou
seja, é preciso ter clareza para que ndo gere um trabalho desnecesséario para o
professor, prejudicando assim sua carga horaria.

Segundo Imenes (1987), algumas vezes os professores ndo conseguem aplicar
a modelagem matematica, devido a alguns fatores que serdo apresentados, o
professor precisa ter nocdo dos desafios que busca, para por em préatica esse
processo, utilizado como estratégia de ensino. Além disso, a modelagem pode ser um
caminho para despertar no aluno o interesse pelo conteddo matematico que ele ainda
desconhece, ao mesmo tempo, aprender a arte de modelar.

Entdo, intervencdo estd programada dentro do seu plano de aula para que
outros motivos, além da falta de tempo, obstaculos na implantacdo da modelagem no
ensino da matematica, pois o perfil deste professor precisa ser um pouco diferenciado.
Logo, o mesmo tem que ser criativo, motivador e, acima de tudo, manter a postura de
mediador para alcancar o processo de constru¢cdao do saber, fazendo com que seu

aluno possa ter uma visdo mais critica da realidade.

4. ANALISE DOS RESULTADOS

E fato que vivemos cercados por forma que estdo presentes em toda parte, e

as mesmas nao estdo la apenas para que possamos admira-las, mas sim, para a
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utilizacdo de suprir, em muitos casos, problemas do cotidiano e as necessidades
humanas.

A partir disso, usa-se abordagem qualitativa direcionada a aplicacdo da
geometria espacial, propriamente dita, em sélidos a nossa volta, modelando-os a
partida coleta de dados feita por meio das visitas em varios locais no municipio de
Moju-Pa.

Para Silva e Menezes (2001) a interpretacdo dos fenbmenos e atribuicéo, é
bésica no processo de pesquisa qualitativa. Ao contrario das pesquisas quantitativas,
as qualitativas ndo tdo simples, séo flexiveis, por isso, ndo admitem regras definidas,
s6 sédo definidas no decorrer do processo da investigacao.

Para encurtar a distancia entre a teoria e prética, utiliza-se a compreensao,
investigacdo, descricdo e interpretacdo daquilo que foi observado e analisado pelo
pesquisador, para facilitar o processo de ensino-aprendizagem.

Ainda segundo Yin (2005), a investigacdo € um método que abrange desde o
planejamento, até os registros desenvolvidos pelos alunos durante a prética
pedagdgica fundamentada.

Para organizar os dados coletados da pesquisa, utilizou-se como suporte, uma
planilha, para registrar o que esta sendo analisado/pesquisado, desde a selecdo dos
locais a serem visitados e a observacdo dos soélidos encontrados, dentro de um
cronograma, para melhor aproveitamento do tempo para a conclusao do trabalho,
objetivando e comparando antes, durante e depois do contato com o material da
pesquisa, com o intuito de nortear as habilidades contempladas durante a intervencgao
pedagdgica baseada na modelagem matematica.

Teoricamente, estamos rodeados de formas geométricas, sem sequer dar
importancia ou despertar curiosidades sobre elas, inUmeros a nossa volta e néo
percebemos. Por isso, conta-se com a modelagem matemética, onde se pode buscar
incentivo e interesse na aprendizagem matematica, oportunizando-se a participacao,
guestionamentos, investigacao e argumentacédo sobre a diferenca e a composi¢cao dos
sélidos que, por sua vez, contém um pouco da histéria dos gregos, como Pitagoras,
um dos que influenciaram a matematica e que no nosso cotidiano estamos cercados
das formas geométricas, inclusive na natureza.

A matematica € uma area que ocupa uma posicdo de destaque entre as
disciplinas, sendo um dos grandes alicerces para a constru¢do do conhecimento. E

dotada de uma arquitetura que faz com que tanto o discente, quanto o docente,
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perceba nas formas geométricas, as inumeras habilidades para modelar e conseguir
resolver situacdes-problemas.

Percebe-se que ndo s6 na matematica, mas, também, em outras areas, a
nocdo de modelo estd sempre presente para demostrar tal estudo. Por isso, a
modelagem matematica ndo € uma ideia atual, ou seja, o proprio entendimento da
matematica precisade caracteres que deem sentido ao conhecimento. Entao, atraves
da modelagem que necessita de um modelo para que aumente as possibilidades do
objeto a ser estudado. Porém, o valor do modelo ndo esta restrito a sofisticacéo
matematica. “ A modelagem matematica €, assim, uma arte ao formular, resolver e
elaborar expressées que valham, também, como suporte para outras aplicacdes e
teorias” (BIEMBENGUT, 2000, p. 12-13).

O propésito do contato real com o material a ser estudado € que o processo de
ensino/aprendizagem sempre estimule os alunos através da propria construcéo e do
debate de um conhecimento mais desafiador, buscando estimular o conhecimento
sobre o objeto de estudo.

A partir do objeto de estudo estruturado, o objetivo do trabalho € que a partir da
observacédo, os alunos comecem a identificarem os assuntos que estao por tras da
mesma, e como poder associa-la ao nosso cotidiano.

Nessa proposta, um dos intuitos foi verificar que os elementos encontrados
constituem os sélidos geométricos: vértices, faces e arestas. Foram feitas
observacfes para associar 0os elementos pertencentes ao nosso dia a dia, através de
uma dindmica, fazendo um breve passeio pela cidade e se deparando e reconhecendo
tudo aquilo que pode ser objeto de estudo da geometria espacial, partindo do
pressuposto da modelagem matematica. Ocorreu uma avaliacdo do conhecimento
prévio, fazendo um comparativo entre a aplicacéo e a reaplicacdo no final da proposta,
em gue, baseando-se nas explicacbes de sala de aula, ministrados em uma aula
tradicional, entre uma atividade e outra, ja podia-se desmistificar o real do abstrato.

A ideia dessas visitas as areas do municipio de Moju, era mostrar que as
expressbes matematicas podem determinar a area e volume destas figuras,
percebendo que se comecarmos a diminuir algumas dimensdes, 0 que ira acontecer
com a area e volume desta figura? Quais relagbes irdo acontecer? Sendo que é
possivel mostrar e associar diferentes subtemas ao enunciado de uma expresséo, se

forem feitos alguns cortes, seja ele transversal, em um determinado solido.
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Uma das metas foi perceber, que ao investigar o modelo matematico, logo se
observara que as ideias se transformam em expressdes matematicas associando aos

conhecimentos ja adquiridos em sala de aula.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto nesse estudo, entende-se que a dinamica e a interagdo com
0 meio, ressaltados dessa maneira, podem ser elementos que constituem a
abordagem da aprendizagem, pois além de ser um experimento, o erro € de
fundamental importancia para analisar as concepc¢des feitas pelos alunos, levandoos
a demonstrar, de acordo com o enunciado do exercicio proposto, embora os
problemas do mundo real, que muitas vezes nao eram percebidos, desde problemas
simples aos mais complexos, como a ideia de medir e transformar de maneira mais
pratica as areas que estao incorporadas no nosso cotidiano.

Pode-se dizer que, uma aula mais elaborada, serd melhor repassada aos
alunos, e eles terdo uma boa absorcdo do conteudo. Isso pode contribuir, em muitos

casos, a diminuicdo da evasao escolar.
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RESUMO

Este texto foi desenvolvido a partir de uma pesquisa qualitativa,
centrada em um estudo de caso, utilizando um método descritivo e
adotando a andlise da producéo de significados como procedimento
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metodolégico. A base epistemoldgica dessa pesquisa se apoia nas
ideias centrais do Modelo dos Campos Semanticos (MCS), que
incorpora elementos da Teoria Histérico-Cultural de Lev Semionovitch
Vigotski e da Teoria da Atividade de Estudo de Vasily Vasilovich
Davidov. O objetivo da pesquisa foi analisar a producéo de significado
de nossos participantes, sujeitos do conhecimento, examinando a
tematizacdo da l6gica das operacdes e as maneiras de operar dos
mesmos, bem como possiveis constituicbes e transformacdes dos
ndcleos, indicando alguns elementos que constituem o0 processo, a
partir das ideias centrais do MCS. A pesquisa envolveu licenciandos
em Matematica de uma instituicdo publica, participantes do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e membros do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Modelo dos Campos Semanticos
e Educacdo Matematica (Gepemem), através de uma Acao
Complementar ao Ensino (ACE). Os objetivos das acfes discutidas
sdo: (i) apresentar algumas sequéncias recursivas; (ii) discutir,
analisar e descrever os padrdes geométrico-aritmético-algébricos de
sequéncias; (iii) utilizar técnicas de recorréncia (ou recursividade)
para determinar os termos gerais dessas sequéncias; (iv) analisar
maneiras de operar 0s participantes, sujeitos da enunciacao. A partir
das andlises e no desenvolvimento dessas acdes, procuramos
compreender como o0s licenciandos em matematica produzem
significados para padrées geométrico, aritméticos e algébricos
usando técnicas de recursividade. Esse processo evidenciou a
importancia de valorizar as maneiras de operar dos estudantes e
promover a dialogicidade e a colaboracdo em sala de aula, visando
uma pratica educativa inclusiva, critica e reflexiva.

Palavras-chave: Recursividade. Praticas Educativas Investigativas.
Modelo dos Campos Semanticos. Produgéao de significados. Leitura
plausivel.

ABSTRACT

This text was developed from a qualitative research study, centered
on a case study, using a descriptive method and adopting the analysis
of meaning production as a methodological procedure. The
epistemological basis of this research is grounded in the central ideas
of the Semantic Fields Model (MCS), which incorporates elements
from Lev Semionovitch Vygotsky's Cultural-Historical Theory and
Vasily Vasilovich Davydov's Study Activity Theory. The objective of the
research was to analyze the production of meaning by our participants,
subjects of knowledge, examining the thematization of the logic of
operations and their ways of operating, as well as possible
constitutions and transformations of the nuclei, indicating some
elements that constitute the process, based on the central ideas of the
MCS. The research involved mathematics undergraduates from a
public institution, participants in the Institutional Scholarship Program
for Teaching Initiation (Pibid) and members of the Study and Research
Group on the Semantic Fields Model and Mathematics Education
(Gepemem), through a Complementary Teaching Action (ACE). The
objectives of the discussed actions are: (i) to present some recursive
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sequences; (ii) to discuss, analyze, and describe the geometric-
arithmetic-algebraic patterns of sequences; (iii) to use recurrence (or
recursion) techniques to determine the general terms of these
sequences; (iv) to analyze the participants' ways of operating, subjects
of the enunciation. From the analyses and the development of these
actions, we sought to understand how mathematics undergraduates
produce meanings for geometric, arithmetic, and algebraic patterns
using recursion techniques. This process highlighted the importance
of valuing the students' ways of operating and promoting dialogicity
and collaboration in the classroom, aiming for an inclusive, critical, and
reflective educational practice.

Keywords: Recursion. Investigate Educational Practices. Semantic
Fields Model. Production of meanings. Plausible reading.

Introducgao

Este artigo foi produzido em decorréncia de uma pesquisa de natureza
qualitativa (Bodgan; Biklen (2013 [1991]), constituida a partir de ideias referentes a um
estudo de caso (Yin, 2015), de método descritivo, sendo o procedimento metodolégico
adotado a analise de producéo de significados (Lins, 2012; 1999; Lins; Giménez, 1997,
Silva, 2022; 2003), pautado em algumas ideias e no¢des pertinentes ao Modelo dos
Campos Semanticos (MCS), envolvendo licenciandos em Matemética de uma
instituicdo publica, bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), a partir de uma A¢do Complementar ao Ensino (ACE), cadastrada
junto a diretoria de ensino da instituicdo — Ifes — campus Vitdria, como parte de um
projeto de pesquisa denominado “Pitagorismo: bases histérias, filoséficas,
epistemoldgicas e praticas” (Chaves et al, 2021), desenvolvido pelo Grupo de Estudos
e Pesquisas em Modelo dos Campos Semanticos e Educacdo Matematica
(Gepemem).

Os autores deste texto, assim como alguns dos participantes desta A¢ao, sao
membros do Gepemem. Fizeram parte da mesma, bolsistas do Pibid com o propdésito
de se prepararem para iniciarem suas praticas nas escolas nucleos. Este processo se
desenvolveu em nove encontros de quatro horas de duracdo cada, envolvendo 14
(quatorze) participantes — licenciandos em Matematica —, 5 (cinco) monitores
(membros do Gepemem) e 2 (dois) doutorandos e 1 (um) mestrando do Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica do Instituto Federal do

Espirito Santo (Educimat/Ifes), na condi¢éo de observadores.
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Neste artigo, consideraremos recursividade (ou recorréncia) como um conjunto
de diferentes estratégias que permitem identificar as respectivas relagbes entre os
termos de uma sequéncia (Marques, 2022).

Os objetivos das acbes que discutiremos neste texto foram: (i) apresentar
algumas sequéncias recursivas; (ii) discutir, analisar e descrever os padrées
geomeétrico-aritmético-algébricos de sequéncias; (iii) utilizar técnicas de recorréncia
(ou recursividade) para determinar os termos gerais dessas sequéncias; (iv) analisar
maneiras de operar os participantes, sujeitos da enunciagao.

O objetivo da pesquisa foi 0 de analisar as acdes enunciativas dos participantes
diante de acGes e operacdes propostas, referentes ao uso de técnicas recursivas, na
identificacdo de padrbes geométrico-aritmético-algébricos e assim, realizar algumas
leituras, a partir de ideias do MCS, de significados produzidos pelos participantes! do
processo, constituidos como sujeitos do conhecimento das acoes relativas a ACE, ja
mencionada.

O lastro epistemoldgico a elaboracdo de nossas acgfes foi baseado no texto
Lins e Giménez (1997), ao explicar que “[...] a aritmética e a algebra constituem, junto
com a geometria, a base da matematica escolar’ (lbid., p. 12), e que educacao
aritmética e a educacéo algébrica coexistem e implicam no desenvolvimento uma da
outra e, para tal, sugere que o desenvolvimento do pensamento algébrico ocorra em
todos os anos da educacao basica, ponderando que seja recomendavel a observancia
e a investigacdo de padrBes aritmético-geométricos desde os primeiros anos de
escolarizacao.

Também tomamos como aporte os PCN (Brasil, 1998) que suscitam possiveis
interrelagdes entre aritmética, algebra e geometria, considerando que “[...] muitas
vezes 0s conteudos matematicos sao tratados isoladamente e sdo apresentados e
exauridos num unico momento [...]” (Brasil, 1998, p. 22). Para se contrapor a isto

entdo, € proposto que:

No decorrer do trabalho com os numeros, é fundamental estudar
algumas relagdes funcionais pela exploragdo de padrbes em
sequéncias numéricas que levem os alunos a fazer algumas
generalizagbes [...] A construcdo dessas generalizagbes e de suas
respectivas representagbes permite a exploragcdo das primeiras
nocdes de Algebra (Brasil, 1998, p. 68).

! Em nosso texto, os participantes s&o identificados por pseudonimos, para atender as normas
estabelecidas pela Comissao de Etica a Pesquisa da instituicdo de origem.
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Vale ressaltarmos que nos referimos aos PCN e ndo a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) por entendermos que este documento normativo € um dispositivo
de controle de uma imposi¢cao neoliberal de mercantilizacdo, burocratizacdo e
depreciacdo das agdes docentes, cerceando, dentre outras coisas, a liberdade de

catedra?s.

Alicerce epistemolégico

O alicerce epistemoldgico desta pesquisa se ancora em ideias basilares do
MCS que aqui as grafamos em italico, com o propdsito de destaca-las e diferencia-las
do senso comum. Como consequéncia, esclarecemos que o propodsito foi efetuar
leituras, a partir do que denominamos de método de leitura plausivel, pertinente ao
MCS, para analisarmos alguns significados produzidos e, na medida do possivel,
identificar e analisar as maneiras de operar dos sujeitos do conhecimento®.

O Modelo dos Campos Semanticos (MCS) se constitui a partir de um reduzido
numero de nogdes e ideias e das relagdes entre as mesmas e segundo seu
elaborador, Prof. Dr. Romulo Campos Lins (1955-2017),

[...] ele sempre foi pensado como um quadro de referéncia apenas, a
partir do qual o que vai existindo (sempre de forma emergente e
emergencial) é tratado: a complexidade & apenas um possivel
resultado de um processo de producdo de conhecimento e de
significado, e o Modelo apenas existe enquanto esta em movimento,
‘em acgao”. Estudar o MCS é usa-lo, exatamente isto (Lins, 2012,
posfacio, destaques do original).

Silva (2022), destaca que o MCS

[...] € um modelo epistemoldgico pela propria natureza de sua génese;
foi elaborado a partir de uma caracterizagdo singular para
conhecimento e, posteriormente, incluidas as nogdes de significado,

2 A liberdade de catedra ou liberdade académica € um principio que assegura a liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber. Tem como finalidade a garantia do
pluralismo de ideias e concepgfes no ensino, especialmente o universitario, bem como a autonomia
didatico-cientifica.

8 A Constituicdo vigente, em seu Art. 206, garante o principio da liberdade de catedra: “Il — liberdade
de aprender, ensinar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Ill — pluralismo de ideias e de
concepcgdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino [...]". Também a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional garante tal direito em seu Art. 3°, trazendo o Art. 206
da Constituicdo em seus incisos Il e lll.

4 O sujeito do conhecimento é aquele que o enuncia, que o produz: “[...] este conhecimento é sobre um
outro” (Lins, 2012, p. 13).
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processo comunicativo e campo semantico que proporcionaram, em
conjunto, uma leitura peculiar sobre o processo de produgédo de
significados para a Matematica, o que o diferencia dos modelos
epistemoldgicos e/ou cognitivos existentes em Educacdo Matematica
(Silva, 2022, p. ix).

Suas ideias e principios estdo pautadas em alguns elementos constitutivos da
Teoria Historico-Cultural, de Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934), na filosofia de
Nelson Goodman (1906-1998) e na Teoria da Atividade de Estudo de Vasily Vasilovich
Davidov (1930-1998).

Ao elaborar os principios relativos a atividade de estudo, Davidov parte da
premissa de que: (/) a atividade de estudo cria e desenvolve bases da consciéncia e
do pensamento tedrico; (i) o pensamento tedrico é o pensamento dialético; (iii)
reflexdo € o movimento da consciéncia teérica humana em atengao e analise de suas
proprias agbes cognitivas, do proprio conhecimento; (iv) “E necessario formular o
pensamento dialético em todas as etapas da educacao” (Davidov, 1999, p. 4); (v)
programas tradicionais sdo elaborados segundo a logica-formal do pensamento
humano e tém énfase nos raciocinios verbais dos alunos, cultivando o pensamento
empirico que permite se orientar em eventos da vida cotidiana com “bom-senso”, mas
nao desenvolve outros tipos de pensamento; (vi) pela atividade de estudo é
fundamental que a psicologia pedagogica se baseie na compreensdo dialética do
pensamento, em que as ag¢des materiais ou mentais proporcionem a transformacao
ativa, pelo estudante, do material estudado, implicando na sua aprendizagem; (vii) “O
pensamento tedrico ndo surge e nem se desenvolve na vida cotidiana das pessoas”
(Davidov, 1999, p. 6).

[...] a consciéncia e o pensamento dialéticos € que sao capazes de
solucionar as contradicdes. Por isso o que se costuma chamar de
pensamento tedrico € que € o pensamento dialético. A consciéncia
tedrica dirige a atencdo do homem para o entendimento de suas
préprias a¢des cognitivas, para a analise do proprio conhecimento. Na
linguagem filoséfica isto € chamado de reflex&o. E necessario formular
0 pensamento dialético em todas as etapas da educacgao (Davidoy,
1999, p. 4).

A partir de tais consideracdes, destacamos entdo que, no MCS, assim como
em nosso trabalho, quando nos referimos a reflexdo, tomamos como premissa as
consideragdes supracitadas, conforme defendidas em Davidov (1999).

As leituras que aqui realizamos foram efetuadas a partir do método de leitura

plausivel, aplicavel “[...] aos processos de produgdo de conhecimento e significado”
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(Lins, 2012, p. 23), da qual faculta que se evidencie “[...] um processo no qual o fodo
do que eu acredito que foi dito faz sentido. Outra maneira de dizer que faz sentido em
seu todo, € dizer que o todo é coerente [...]" (Lins, 2012, p. 23, destaque do original).

Em decorréncia de nosso lastro epistemologico, consideramos a produgéo de
significado como “[...] o aspecto central de toda aprendizagem — em verdade o aspecto
central de toda a cognicao humana” (Lins, 1999, p. 86). Producao esta que “[...] se da
sempre no interior de atividades” (Lins, 2012, p. 28), sendo “[...] significado o conjunto
de coisas que se diz a respeito de um objeto. Ndo o conjunto do que se poderia dizer,
e, sim, o que efetivamente se diz no interior de uma atividade. Produzir significado &,
entao, falar a respeito de um objeto” (Lins; Giménez, 1997, p. 145-146) e campo
semantico € “[...] um processo de produgao de significado, em relagdo a um nucleo,
no interior de uma atividade [...] sendo um processo, ao ser colocado em marcha cria
condi¢cbes para sua propria transformacao” (Lins, 2012, p. 17). Quanto ao ndcleo de
um campo semantico “[...] € constituido por estipulagbes locais, que sao, localmente,
verdades absolutas, que nao requerem, localmente, justificagdo” (Lins, 2012, p. 26,

destaques do original).

Um nucleo pode ser constituido por um diagrama, por um desenho,
por uma balanga, por um conjunto de principios (axiomas, por
exemplo), por uma situagao “realista” ou ficcional. O que importa € que
€ em relagéo aos objetos do nucleo que vai ser produzido significado,
seja para que texto for. Nucleos nao se referem especificamente a
“conteudos” ou “areas de conhecimento”. em relagdo a um mesmo
nucleo de balancga de dois pratos, é possivel produzir significado para
uma equagao, para a nogao de justica ou para fendmenos fisicos
diversos (Lins; Giménez, 1997, p. 144, destaques do original).

No método de leitura adotado produzimos significado ndo para uma enunciagdo
— 0 que é dito/feito por alguém —, mas para residuos de enunciagdo — “Algo com que
me deparo e que acredito ter sido dito por alguém” (Lins, 2012, p. 27). Esse alguém,
que diz/faz/enuncia algo, denominamos sujeito da enunciagdo — um autor do que foi
enunciado e que sera analisado (ou néo). E quem produz significado para um residuo
de enunciagdo se constitui como um leitor, que “[...] produz significado para um
residuo de enunciagao ¢é o leitor. O leitor sempre fala na direcao de um autor, que é
constituido (produzido, instaurado, instalado, introduzido) pelo o leitor” (Lins, 2012, p.
14). E importante estabelecermos que “A presenca do residuo de enunciac&o sinaliza

a presencga da demanda de produc¢ao de significado, e vice-versa” (Lins, 2012, p. 27).
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Vale ressaltar que grafamos dizer/fazer ou enunciar para destacar que no viés
do MCS nao estabelecemos “[...] diferenga entre dizer e fazer. Ou dizer é entendido
como fazer algo, ou fazer & entendido como um ato enunciativo. E fazer inclui por
exemplo, gestos, arranjos ou manipulagdes de objetos fisicos, desenhos e diagramas
de todos os tipos” (Lins, 2004, p. 5 apud Silva, 2022, p. 89).

Todas as nossas agdes se pautaram em principios norteadores de Praticas
Educativas Investigativas (PEIl), explicitadas em Chaves (2004) que, dentre outros
principios, destaca a importancia da dialogicidade, pois, no viés do MCS, ..]
conhecimento é do dominio da fala, e nao do texto (Lins, 1994, p. 29, destaques do

original) e, sendo assim,

A fala vai deixando os tragos do que é dado para o sujeito naquele
momento. E estes tragos sdo de suma importdncia para o nosso
entendimento da maneira de operar desse sujeito. Porque o dado é o
que nos diz onde ele [sujeito] esta e a partir de que ‘lugar’ ele esta
falando (Silva, 2003, p. 57, destaques do original).

Outro principio norteador que adotamos foi o colaborativo, na qual o professor
interage a partir das agbées enunciativas (falar/fazer) dos estudantes, mantendo a
clareza de que, quem fala/faz € o autor da enunciagdo e, quem produz significado
para tal enunciagdo € constituido como um leitor e “[...] ‘um leitor chamemos de
interlocutor. Assim, o interlocutor deve ser identificado como uma direcdo na qual o
autor fala e ndo como pessoas, com ‘rostos’ com quem falamos; mas como modos de
produzir significados” (Silva, 2022, p. 94, destaques do original).

Na perspectiva do MCS,

O interlocutor € uma direcdo na qual se fala. Quando falo na diregao
de um interlocutor é porque acredito que este interlocutor diria o que
estou dizendo e aceitaria/adotaria a justificagdo que me autoriza a
dizer o que estou dizendo [...] o interlocutor € um ser cognitivo, mas
ndo um ser bioldgico [...] quem fala ndo espera que um interlocutor
responda, mas a mera existéncia do interlocutor (a impossibilidade da
solidao) instaura a dialogia. E assim que a ‘fala interior também &
dialégica. Toda fala é dialégica” (Lins, 2012, p. 19, destaques do
original).

A partir da dialogicidade instauramos o principio colaborativo, na qual as
interacbes do professor junto aos grupos de trabalho visa estimular o principio
investigativo e a explicitar as maneiras de operar dos alunos como legitimas, sem

perder de vista que, por este espectro,
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[..] ndo ha o caminho, a verdade; mas que existem verdades e
caminhos que devem ser discutidos, refletidos e negociados. Desta
forma, superamos a classica relagao do aluno passivo (ouvinte) e do
professor ativo (dono da palavra, detentor de conhecimentos
imutaveis). Em uma PEI, o aluno trabalha com o grupo e o professor
orienta. Nem professor, nem aluno sdo donos da verdade. Juntos
buscam construir novos conhecimentos (Chaves, 2004, p. 173,
destaques do original).

Assim, o professor ao procurar analisar a l6gica das operagdes e as maneiras

de operar dos estudantes gera a possibilidade de focar

Na observacao do nucleo, numa dada atividade, podemos identificar
a maneira de operar dos sujeitos bem como a logica das operacgdes
ligadas ao processo de producdo de significados para um texto. As
operacgdes sdo o0 que o sujeito faz com os objetos e a légica é o que
garante que ele pode fazer (Silva, 2003, p. 76).

Na concepcao linsiana, a logica das operagdes € uma nogao essencial no MCS

Posto de uma forma simples, estamos nos referindo a um conjunto de
estipulacdes, dentro de um nucleo, que se referem diretamente ao que
pode ser feito com os objetos que estamos constituindo pela producéo
de significados [...] o que pode ser feito com esse objeto depende
exatamente daquela “légica das operagcbes com todo e partes” [...]
(Lins; Giménez, 1997, p. 145, destaques do original).

Por tal espectro, entendemos entdo ser possivel abandonarmos uma
concepgao, ainda vigente, de uma matematica escolar algoritmica, “letrista”, que se
restringe a aplicagao de férmulas e uso de técnicas mnemédnicas, na qual “[..]
numeros ndo sao numeros de nada, a nao ser em ‘problemas com histéria’, e no fim

termina-se mesmo pedindo que os alunos se esquecam da historia e ‘pensem na

matematica’” (Lins; Giménez, 1997, p. 16, destaques do original). Isso porque,

Por um lado, fica claro que tanto as abordagens “letristas” quanto as
“facilitadoras” estdo, cada uma a seu modo, profundamente
equivocadas. As “letristas”, por ignorarem completamente que o “texto
em letras” ndo carrega, em si, significado algum, e que este significado
€ produzido em relagdo a um nucleo, e que via de regra ha muitos
significados possiveis; todo “célculo com letras” estd subordinado a
uma logica das operagbes, e essa légica imprime caracteristicas
particulares as possibilidades desse calculo. As “facilitadoras”, por
ignorarem que a passagem de um campo seméntico constituido em
torno de um nucleo familiar para um outro campo semantico
constituido em tomo de um outro nucleo — possivel e até
provavelmente nao-familiar — ndo se da por “passagem suave’,

LT

“abstracao”, “generalizagdo” ou qualquer outra coisa que sugira que
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permanece de alguma forma uma “esséncia” (Lins; Giménez, 1997, p.
131, destaques do original).

Dessa forma, em um processo de produgdo de significado e em sua leitura,
alicergados nos principios do MCS, nosso interesse se encontra na leitura do processo
e nao na permanéncia (no produto). Isso porque, segundo nosso entendimento, a
concepgao algoritmica vigente na matematica escolar — de trabalhar a partir de
férmulas e algoritmos — é uma tentativa de ler na permanéncia, enquanto que, nosso
interesse esta no processo, na légica das operagdes, na produgéo de significados e
na transformacéo e constituicdo dos nucleos.

Em diversas produgdes académicas (Lins, Giménez, 1997; Lins, 1996; 1994a;
1994b; 1994c; 1992) Romulo Campos Lins, desenvolve e formaliza sua ideia a
respeito de pensamento algébrico a partir de pressupostos vigotiskianos, das quais,
muitas delas podem ser encontras em Vygotsky (2009, passim), como por exemplo:
(a) pensamento e linguagem caminham juntos; (b) a importancia da linguagem na
formagao e organizagao do pensamento complexo e abstrato € um processo ativo em
que, primeiro a fala é externa, depois internalizada; (c) a vida social € que permite que
se desencadeie o processo de formagao do pensamento; (d) € na intersegédo entre
pensamento e linguagem que se produz o pensamento verbal e, consequentemente,
a aquisicao da linguagem escrita ndo se restringe apenas a atividade motora, indo
alem do conhecimento das letras, pois envolve todo o sistema de representagao
simbdlica da realidade; (e) o desenvolvimento do pensamento é determinado pela
linguagem; isto €, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia
sociocultural da crianga, de tal forma que seu desenvolvimento intelectual depende
entdo dos meios sociais do pensamento, ou seja, da linguagem; (f) o desenvolvimento
intelectual e linguistico, da crianga, estéo relacionados a interiorizagéo do dialogo em
fala interior e pensamento.

Tais pressupostos — de (a) a (f) — permitiram que Lins produzisse as seguintes
ideias basilares do MCS:

Em Lins (1994b) o autor afirma que nao tentara responder a duas perguntas —
(I) “por que é que o ensino da algebra feito daquela maneira tradicional — que também
chamamos de “formalista” — funciona para alguns alunos e alunas, mas nao funciona
para outros tantos?” (Lins, 1994b, p. 26); (ll) “Por que é que muitos dos que sao
capazes de lidar com a algebra formal, nunca a utilizam para resolver problemas, a

menos que explicitamente solicitados?” (/bid., p. 26) — mas, ao invés disso, assume
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que tentara sugerir uma proposta de pratica educativa para a sala de aula, sem

abandonar, como foco, os questionamentos supracitados, na qual:

(/) o conhecimento € do dominio da fala e n&o do texto e, como resultado, o

conhecimento na perspectiva linsiana ndo faz referéncia aos objetos, e sim, aos

modos de produzir objetos;

(if)

A palavra-chave é “falar” [...] fala da pessoa que resolve um problema
tende a explicitar o “novo” e a silenciar o “dado”. Dessa forma,
enquanto resolvemos um problema, “falamos” as coisas que estamos
tentando entender ou descobrir, mas silenciamos as coisas que
tomamos como certas, como dadas [...] enquanto a atividade de
resolver problemas tem seu foco no “novo”, a tematizacdo da /dgica
das operagbes que mencionamos mais acima tem seu foco
exatamente no “dado” (Lins; Giménez, 1997, p. 122, destaques do
original).

(ifi) o papel do dialogo é derrubar barreiras (Lins; Giménez, 1997);

(iv) o pensamento € estruturado a partir da constituicdo de objetos (LINS, 1996)

e nao da formulacao de conceitos;

(v)

O ponto principal da analise da algebra e do pensamento algébrico
que fiz, baseada no Modelo Tedrico dos Campos Semanticos, € indicar
a necessidade da distincdo entre a enunciacéo e o enunciado, entre a
fala e o texto, na leitura epistemoldgica de qualquer conhecimento
algébrico. Uma vez que a constituicdo de objetos se da sempre no
processo de producao de significado, no processo de produgdo de
conhecimento, € inutil querer encontrar estes objetos na algebra (um
texto). Nao ha “objetos da algebra”, mas sim “objetos constituidos a
partir da algebra” (Lins, 1994a, p. 38, destaques do original).

(vi) o pensamento algébrico € um dos modos de se produzir significado,

possuindo trés caracteristicas fundamentais:

1) produzir significados apenas em relagdo a numeros e operagdes
aritméticas (chamamos a isso aritmeticismo);

2) considerar numeros e operagbes apenas segundo suas
propriedades, e ndo “modelando” niumeros em outros objetos, por
exemplo, objetos “fisicos” ou geométricos (chamamos a isso
internalismo); e,

3) operar sobre niumeros ndo conhecidos como se fossem conhecidos
(chamamos a isso analiticidade).

Pensar algebricamente é pensar dessa forma; é produzir significado
para situacdes em termos de numeros e operagcdes aritméticas (e
igualdades ou desigualdades), e com base nisso transformar as
expressodes obtidas operando sempre de acordo com (1), (2) e (3) [...]
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queremos dizer que nao estamos interessados em reduzir
‘pensamento algébrico” a uma nocgdo abstrata e extremamente
genérica, como seria 0 caso se disséssemos que pensar
algebricamente € “operar sintaticamente”, como alguns autores
parecem sugerir; para que fique caracterizada uma atividade
algébrica-algébrica, é preciso que conhegamos as propriedades dos
“‘nameros” e das “operagdes aritméticas”, termos genéricos, é
verdade, mas que sé ganham vida “concreta” na medida em que sao
especificados em sua particularidade, no interior da atividade em
questao (Lins; Giménez, 1997, p. 151-152, destaques do original).

Quanto sua proposta de pratica educativa, em uma das a¢des desenvolvidas
envolve como operagao, trabalhar a transformacéo direta de expressdes e, como

consequéncia, relata que

[...] importante €& observar que este novo modo de produzir
justificacbes € completamente diferente do anterior: nao ficamos
sempre pensando pelo nucleo, trabalhando, ao invés, com as regras,
que podem ser pensadas como principios que obedecem as
expressdes que geramos [..] este segundo modo de produzir
justificagbes é bem préximo daquele que chamamos de pensamento
algébrico, no qual a manipulagdo de expressoes € feita apenas com
base em propriedades da igualdade em relacdo as operacdes
aritméticas. E essencial, no entanto, que os alunos reconhecam essa
diferencga entre os dois modos de produzir justificacdes que eles estdo
usando e é por isso que, mesmo depois da invengao das regras para
manipulagao direta, continuei pedindo que cada nova frase fosse
justificada dos dois modos [...] (Lins, 1994b, p. 30).

que Lins e Giménez (1997) caracteriza como desenvolvimento do pensamento
algébrico, partindo da premissa de que “[...] ha distintos modos de produzir significado
para a algebra; o pensamento algébrico € um desses modos” (Lins; Giménez, 1997,
p. 151), considerando que a algebra “[...] consiste em um conjunto de afirmacgdes, para
as quais €& possivel produzir significado em termos de numeros e operagdes
aritméticas, possivelmente envolvendo igualdade ou desigualdade” (Lins; Giménez,
1997, p. 150).

Tais principios foram basilares no planejamento e execugédo de nossas agdes
durante o processo formativo em curso e também se configuram como procedimentos

das acdes de campo desenvolvidas a partir do Gepemem.

Metodologia

Nossa pesquisa possui 0 escopo de descritiva, de natureza qualitativa (Bodgan;

Biklen (2013 [1991]), cujo procedimento metodologico adotado é o da andlise de
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producao de significados (Lins, 2012; 1999; Lins; Giménez, 1997; Silva, 2022; 2003),
no viés do MCS, com o objetivo de realizar algumas leituras, a partir de ideias basilares
do MCS, de significados produzidos pelos participantes do processo, licenciandos em
Matematica de uma instituicdo publica, bolsistas do Pibid, participantes de um
processo de formagdo denominado de ACE: “Praticas Educativas Investigativas
envolvendo numeros figurados”.

O que justifica a natureza qualitativa de nossa pesquisa se refere a producéo
de dados, que, segundo Bodgan e Biklen (2013 [1991]), sdo designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas.

Para a constituicdo da modalidade desta pesquisa, apoiamo-nos em algumas
ideias referentes ao estudo de caso, nos moldes propostos em Yin (2015), com o
intuito de “[...] entender um fendmeno do mundo real e assumir que esse entendimento
provavelmente englobe importantes condigdes contextuais pertinentes ao meu caso”
(Ibid., p. 17).

O procedimento didatico-pedagogico adotado foi baseado nos principios
norteadores das Praticas Educativas Investigativas — PEI —, preconizadas em Chaves
(2004), e estabelecemos a divisdo dos participantes em grupos de no maximo quatro
componentes, com acompanhamento de um monitor (membro do Gepemem e da
equipe organizadora das PEI desenvolvidas) para cada grupo.

Especificamente, em nossa pesquisa, o propdsito foi analisar a producao de
significado dos nossos participantes, sujeitos do conhecimento, examinando a
tematizacdo da logica das operacdes e as maneiras de operar dos mesmos, bem
como possiveis constituicdes e transformacfes dos nucleos, indicando alguns

elementos que constituem o processo, a partir das ideias centrais do MCS.

As acdes desenvolvidas e algumas leituras

R

Acéao 1 - Contando quadradinhos

Para o desenvolvimento desta primeira acdo, tomamos por empréstimo uma
tarefa proposta em Souza e Garcia (2016) e a adaptamos procurando adequa-la ao

nosso lastro epistemologico e aos nossos procedimentos didatico-pedagadgicos e, a
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partir da figura apresentada (Figura 1), propusemos aos grupos de trabalho que
procurassem, inicialmente, identificar um padrao geométrico para responder quantos
quadradinhos teriamos dispostos no quarto nivel. Junto a imagem (Figura 1)
disponibilizamos para cada grupo folhas com malhas quadradas, por constituirmos
alguns modos de produgédo de significados — “[...] ‘campos semanticos idealizados’
que existem na forma de repertérios segundo os quais nos preparamos para tentar
antecipar de que é que os outros estado falando ou se, o que dizem, é legitimo ou nao”
(Lins, 2012, p. 29, destaques do original) — ao anteciparmos que as possiveis
maneiras de operar dos sujeitos do conhecimento seriam a partir de representagao
pictérica (geométrica), aritmética (na tentativa de reconhecer um padrédo numérico

entre os niveis) e, por fim, algébrica (na constituigdo de um termo geral).

Figura 1 — Agéo 1 — padrbes geométricos

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
] [ | | ] | | I I I | | | | ]

- - - - - - - - - - - - -

[ J [ ] l ] [ J

LI
|
|

Fonte: Souza e Garcia (2016, p. 51)

Em seguida, apos apresentarem em plenaria suas consideragdoes e
procedimentos de solugdo, sugerimos que, com o auxilio de uma tabela (Figura 2),
estabelecendo comparacédo entre linhas e colunas, generalizassem respondendo

algebricamente quantos quadradinhos ha no n-ésimo nivel.
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Figura 2 — Acado 1 — Slide relativo a tabela da agao 1

olE
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~ 1 | Nivel Expressio numérica quadradinhos M ont®

fn)

Fonte: produzida pelos proprios autores

Nossa opcéao por tal proposta decorre do fato de que, mesmo que o padréo
geométrico ndo seja tdo simples de identificar/grafar (Figura 1), com o uso da tabela
sugerida (Figura 2), apos constituirem objetos aritméticos (numeros organizados em
linhas e colunas), via processo de contagem, torna-se plausivel identificarem um
padrao para obtencdo de uma expressao algébrica (termo geral) representativa do
referido padrdao. Como seria a primeira proposta para tratarmos de técnicas de
recursividade, pensamos em iniciar por algo que minimizasse a possibilidade de se
colocar em curso um processo de estranhamento®, ou algum obstaculo
epistemolégico®, ou ainda a instauragédo de um limite epistemolégico®.

Trés dos quatro grupos presentes apresentaram suas propostas, que

passamos a comentar.

5 Para 0 MCS, estranhamento é um processo na qual ha “[...] de um lado, aquele para quem uma coisa
€ natural — ainda que estranha — e de outro aquele para quem aquilo ndo pode ser dito. Esta é a
caracteristica fundamental do processo de estranhamento, um processo que pode ser visto da primeira
série do Ensino Fundamental em diante” (Lins, 2004, p. 116).

6 “Um Obstaculo Epistemologico (diferentemente do que foi originalmente proposto por Bachelard)
seria 0 processo no qual um aluno operando dentro de um campo semantico, poderia potencialmente
produzir significado para uma afirmacédo, mas nao produz. (Veremos um exemplo a seguir). Ja um
Limite Epistemologico seria a impossibilidade do aluno em produzir significado para uma afirmagéo.
Este € o caso de Pedro que opera no campo semantico da balanca; ao se defrontar com a equacgéo 3x
+ 100 = 10, ndo produz significado para este texto. Caso ele ndo mude de campo semantico, ele ndo
conseguira resolver esta equacéo, o que caracterizaria um limite epistemoldgico. E importante deixar
claro que o limite para o aluno ndo existe, pois é algo que se observa de fora. Quando um aluno néo
produz significado para um certo texto é o professor-pesquisador que esta frente a um limite
epistemolégico (como o que enfrenta a professora em relacdo a Pedro em nossa situacao ficcional).
Assim, do ponto de vista do MCS as dificuldades emergem do dialogo” (Silva, 1997, p. 17-18, destaques
do original).
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Inicialmente, nenhum dos grupos utilizou as malhas quadradas distribuidas
para constituir a representagao pictorica do nivel 4 como objeto, mas assim o fizeram
com 0s niveis antecedentes, apds analisarem as representacgdes ilustrativas do slide
de apresentagédo (Figura 1). A partir da constituicdo de tais objefos, o grupo das
Meninas Poderosas apresentou a seguinte proposta, esbogando na lousa a seguinte
enunciagao (tabela 1):

Tabela 1 — Maneira de operar do grupo das Meninas Poderosas

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
r xr X 5¢x 5x 5x 25x 25x 25z
X x S5z 25x
T S5x 2bx
5u 5x 5 X 5x = 25x 5x 25x = 125x

Fonte: produzida pelos proprios autores a partir das enuncia¢des do grupo das Meninas Poderosas

Durante a apresentacdo, o sujeito da enunciagdo de pseuddnimo Sorvete,

enunciou:

Sorvete — No nivel 1, cinco sdo cinco quadradinhos. No nivel 2, vinte
e cinco quadradinhos é cinco vezes cinco. No nivel 3, cento e vinte e
cinco quadradinhos é vinte e cinco vezes cinco. Entdo no nivel 4, nés
teremos cinco vezes cento e vinte e cinco, que da 625 quadradinhos.
Dai, no n-ésimo... (sic.).

Professor — [interrompendo a enunciacao de Sorvete] sé um instante,
Sorvete, vamos deixar o n-ésimo termo para depois. Primeiro vamos
ver como 0s grupos chagaram a quantidade de quadrinhos no nivel 4
(sic.).

Em relacéo esta agao, o grupo das Meninas Poderosas:

(1) constituiu inicialmente, a figura do nivel 1 (figura 1 e tabela 1) como um
padrdao geométrico ou unidade basica de medida (T = x = 5u). Em seguida, em um
processo de transformacgdo do nucleo, tomou outra unidade basica e;

(2) no nivel 2, constituiu T = 5x como unidade de medida neste nivel. Com
nova transformacgao do nucleo, passa ao nivel 3;

(3) constituindo T = 25x, como unidade de medida, neste nivel e, com nova
transformagdo do nucleo, passa ao nivel 4;

(4) constituindo T = 5 x 25x = 125x como unidade de medida, neste nivel e,
com nova transformagdo do ntcleo, passa ao total de quadrinhos no nivel 4, como
625u.
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As respectivas representagdes do grupo das Meninas Poderosas (Tabela 1)
sdo estipulagbes locais que formam um ndtcleo que denominamos de multiplos de 5.
Com tais estipulagées entendemos que T se constituiu como um padrao pictorico de
repeticao e poténcia de 5 como um padrao aritmético.

O segundo grupo — do sujeito do conhecimento, cujo pseuddnimo € Pi —
apresentou uma maneira similar a do grupo das Meninas Poderosas, porém, ao invés
de constituirem “letra” como objeto, constituiram numeros e T como forma, além de

organizagéo dos numeros (Figura 3).

Figura 3 — Acéo 1 — Proposta de solugéo do grupo de Pi

Fonte: produzida pelos préprios autores

O grupo de Pi:

(1) constituiu inicialmente T como formado por cinco quadradinho, como
podemos observar na segunda coluna (nivel 1) de seu texto (figura 3);

Com o propdsito de diferenciar os respectivos niveis, diferentemente de Pi,
grafaremos por Tn 0s respectivos padrdes a cada nivel; assim, T1 se refere ao padréo
constituidos pelo sujeito do conhecimento Pi ao se referir ao nivel 1, T2 ao se referir
ao nivel 2, T3 ao se referir ao nivel 3 efc., operando assim, segundo uma perspectiva
internalista (Lins; Giménez, 1997) ao considerarem 0s numeros e as operagdes
segundo suas propriedades e ndo mais constituindo como objetos os modelos
pictéricos (geométricos);

(2) na terceira coluna (nivel 2), constituiu T como unidade padrdao e a
distribuicdo 1—-1—-1—-1—-1 como os respectivos padrées (T1) do nivel 1 que
constituem o nivel 2, ou seja, a distribuigdo 1—1—-1—-1—1 é equivalente a um

agrupamento de cinco Ts do nivel 1 (T1=T1=T1=T1=Th);
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(3) na quarta coluna (nivel 3), constituiu T como unidade padrao e a distribuigao
2—2—2—2—2como os respectivos padrées (Tz2) do nivel 2 que constituem o nivel
3, ou seja, a distribuicdo 2 — 2 — 2 — 2 — 2 é equivalente a um agrupamento de cinco
Tsdonivel 2 (T2=T2—-T2-T2-T2);

(4) na quinta coluna (nivel 4), constituiu T como unidade padrao e a distribuigao
3 —3 -3 -3 -3 como os respectivos padrdes (T3) do nivel 3 que constituem o nivel
4, ou seja, a distribuicdo 3 — 3 — 3 — 3 — 3 é equivalente a um agrupamento de cinco
Ts do nivel 3 (T3 = T3 =Tz =Tz - T3);

(5) a primeira coluna foi enunciada apds a quinta coluna (nivel 4). Ao grafa-la,
Pi a denomina de coluna zero (0) e enuncia na primeira linha 0 como o expoente de
5, enunciando logo na segunda linha 1 =5° Em seguida, completa esta linha
grafando: nivel 1 = 5; nivel 2 = 55 = 25; nivel 3 = 525 = 125 = 53; nivel 4 = 5 -
125 = 625 = 5%; nivel 0 = 1 =5°, n-ésimo nivel = 5", passando assim por um
processo de analiticidade, no que se refere ao desenvolvimento do pensamento
algébrico (Lins; Giménez, 1997), ao operar sobre numeros ndo conhecidos como se
fossem conhecidos.

Em relacdo as acgdes enunciativas do sujeito do conhecimento Pi, inferimos
também que, ele estabeleceu um padrao pictorico, operando em um campo semantico
na qual, a cada nivel, um novo padrao era formado (T1— T2—Ts — T4 —--- =Thn), sendo
que:

(/) para o nivel zero ocorreu uma transformacgao no nucleo, visto que abandou
as estipulagées locais (padrdes Tn) e passou a operar em um campo semantico
aritmético, constituindo 1 = 5° como objeto, que Lins e Giménez (1997) caracteriza
como aritmeticismo, uma das caracteristicas do desenvolvimento do pensamento
algébrico;

(i) para o n-ésimo nivel, o processo de nucleagédo (isto €, de constituicao e
transformacdo de um nucleo, em que a incorporagao de estipulagbes locais ocorre ao
longo do processo) ocorreu apds Pi enunciar a segunda linha da tabela (Figura 3),
quando passou a operar em um campo semantico aritmético, cuja maneira de operar
foi a identificacdo de um padrao recursivo, formando poténcias de cinco a cada nivel,
a partir da constituicdo de uma tabela (Figura 3) como objeto.

Ainda em relagéo a agao 1, a proposta que nés, do grupo de elaboragao da

ACE, preparamos (Figura 4) para apresentar apds a plenaria — na qual 0os grupos
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enunciaram suas resolugcdes e debatemos as maneiras de operar de cada um —

apresenta certa similaridade com o que propds o grupo de Pi.

Figura 4 — Acdo 1 — Proposta de solugédo da equipe organizadora da ACE

‘o) R p— L S~ = Niveld_ \
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[ G\jGepemen;l" 3 ] EE | O O
) | ‘ ] ‘ ] ] u
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Nivel Expressio numérica quadradinho \ EE:]
f(m) AT
1 5 - 5! 5 EE:]
2 |55 »52 25 \ o
3 |5.25 +5.5.5=53 125 O
4 5.125 55.5.5.5=5% 625
(‘nli. 7o
n 5" f(n) =5" 3, 2
1couV®

Fonte: produzida pelos proprios autores

Bem como os grupos de Pi e das Meninas Poderosas, procuramos um padrao
pictdrico (Figura 4), constituimos uma tabela como objeto (Figura 4) e, nossa maneira
de operar, perpassou pela constituicdo dos processos cognitivos de percepgéo (para
nomeacao e agrupamento de cores, nomeacao e agrupamento de figuras geométricas
e respostas advindas de ilusdes visuais), inferéncia e dedugdo (com vistas ao
estabelecimento de conclusbes logicas a partir dos significados produzidos),
abstracdo e generalizagdo (para comparagao, discriminagdo e agrupamento de
objetos) e de solugédo de problemas matematicos (a partir das estipulagbes locais
constituidas), tal como proposto em Luria (1990), por entendermos que estes estao
intrinsecamente relacionados e sdo demandados a medida em que avangariamos na
investigacado do problema.

Ressaltamos que, ao estabelecermos as respectivas cores nas linhas da tabela
e ao circundarmos os niveis (Figura 4), intencionamos, segundo uma concepgao
luriana (Luria, 1990), realizar operagdes relativas a tarefas de percepgéo — envolvendo
a nomeacgao e o agrupamento de cores, nomeacao e agrupamento de figuras, com
vistas a possivel producao de significados a partir de respostas a ilusdes visuais — e

de abstragédo e generalizagdo — a partir da comparagao, discriminagao, agrupamento
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e constituicao de objetos. No viés das ideias basilares do MCS, podemos considerar
que tais concepgdes configuram-se como estipulagbes locais e as respectivas
relagdes entre linhas e colunas (Figura 4) como objetos.

O grupo de elaboragédo da ACE, a partir de sua proposta de resolugao da acao
1 (Figura 4) e, a partir de sua maneira de operar:

(1) também estabeleceu um padrao pictérico, transformando o nucleo e as
estipulagbes locais, considerando a existéncia de unidades padréo (T1— T2 - T3z — T4
— -« =Tn) operando em um campo semantico na qual, a cada nivel, um novo padréao
era formado;

(2) constituiu a concepgado luriana relativa aos processos cognitivos —
percepgéo, inferéncia, dedugdo, abstracdo e generalizagdo — como estipulagbes
locais que pudessem ser usados como recursos didatico-pedagodgicos a observagao
da primeira e terceira colunas da tabela (Figura 4), de forma que os participantes
pudessem vir a produzir significado a respeito de técnicas recursivas, a respeito da
relagdo entre a ordem e as respectivas poténcias de 5, para chegar a um termo geral
5",

(3) procurou estabelecer um espago comunicativo’ com os participantes,
relacionando o campo semantico pictorico (Figura 4 — objeto na parte superior direita)
e 0 campo semantico aritmético (tabela — objeto na parte inferior esquerda da Figura
4) a partir da manutencdo de padréo de cores, com o propésito de minimizar a

deflagracao de possiveis obstaculos e limites epistemoldgicos (NRP 6).

Acdo 2 — Arvore pitagédrica isésceles

retangular

A segunda acao desenvolvida foi proposta a partir de um recorte de um curso
de extensao promovido pelo Gepemem e se encontra de forma detalhada em Marques

(2022). Com ela objetivamos que os envolvidos pudessem produzir significados para

7 “Um espaco comunicativo ndo é algo fisico, mas do campo da cognicao, visto que este é constituido
pelo compartilhamento de interlocutores, pois ‘toda produ¢do de conhecimento é feita na dire¢do de
um interlocutor que, acredito, produziria a mesma enunciacdo com a mesma justificagao’ (Lins, 1999,
p. 88, destaques do original).
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padrdes recursivos, com um grau de dificuldade um pouco maior que o apresentado
na primeira agao (contando quadradinhos).

Inicialmente, dispusemos um conjunto de pecgas (Figura 5) e, para que
pudessem se ambientar com o material didatico-pedagdgico (MDP) disponibilizado,
realizamos algumas perguntas, propositalmente ambiguas (Figura 5), que dessem

margem a distintas produgées de significados (Figura 6).

Figura 5 — A¢do 2 — Ambientagdo com o MDP
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Utilizar uma superficie E}QJ ™ .

1. Construir o maior tridngulo retangulo possivel utilizande a menor quantidade de quadrades;

plana e fixa.

Procedimentos :

2. Identificar nos quadrados menores os lados opostos aos catetos do tridngulo formado.
3. Utilizar esses lados para construir tridngulos retangulos (maiores possiveis) com a menor
quantidade de quadrados;

4. Repetir os procedimentos anteriores sucessivamente .

Fonte: produzida pelos préprios autores

Figura 6 — Agéo 2 — Significados produzidos a partir das perguntas iniciais
TR e

Fonte: produzida pelos proprios autores

Por uma questao de delimitacao de espaco, deixaremos para discutir tal etapa
em uma proxima oportunidade e passaremos entdo a proposta de identificagdo de

padroes discursivos.
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Em seguida sugerimos que procurassem na internet o que vem a ser uma
arvore pitagoérica isésceles retangular (Figura 7) e que, a partir dai, construissem suas

respectivas arvores.

Figura 7 — Acado 2 — Construgao da arvore pitagérica

Fonte: produzida pelos proprios autores

Apos se ambientarem com o objeto e constituirem algumas estipulagbes locais
[que as proprias pegas do MDP podem ser usadas para formar esquadrias — Figura 7
— e que “é mais facil construir indo da maior para a menor peca” (sic.), por exemplo],
distribuimos uma tabela para preenchimento (Figura 8) e perguntamos: (i) qual é a

quantidade de quadrados nos niveis 1, 2, 3, 4 e 57 (ii) € no n-ésimo nivel?

Figura 8 — Agdo 2 — Um padrao recursivo para o numero de pecas por nivel
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Nivel Expressio numérica Quant. de quadrados

1 1

2 +2 3
3 +2+4 7
4 +2+4+8 15
2 5 +2+4+8+16 31

Fonte: produzida pelos proprios autores

Até a quinta linha da tabela o preenchimento foi unénime (Figura 8) para os trés
grupos. Porém, no que se refere aos significados produzidos em relagao a n-ésima

linha, as maneiras de operar foram diferentes.
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O grupo das Meninas Poderosas, por exemplo, analisando linha a linha a tabela
(Figura 8), identificou que as respectivas séries apresentadas representam somas de
termos de uma progressao geométrica (PG) e assim apresentaram a seguinte

enunciagdo para a formulagéo do termo geral:

_a @ -D_1-@"-1)

=2mn—1
q—1 2-1

Sn

Desta forma, os sujeitos do conhecimento constituiram um ntcleo, tendo como
objetos: (i) os respectivos niveis da arvore pitagorica isésceles retangular; (ii) as
respectivas séries presentes na segunda coluna da tabela; (ii/) a formula dos termos
de uma PG finita.

Como estipulagbes locais, deste nucleo, os componentes do grupo das
Meninas Poderosas enunciaram: (/) que as parcelas das respectivas somas, a cada
linha da tabela (Figura 8), sdo termos consecutivos de uma PG de razao 2; (i) que ha
uma relagao entre a ordem (primeira coluna) e o termo geral (2" — 1).

O grupo de Pi, apos analisar a segunda coluna da tabela (Figura 8), enunciou
que todas as parcelas das respectivas somas sdo poténcias de 2 (29,
21,22, 23 2% ...) — configurando assim como objeto para o nticleo constituido por
esses sujeitos do conhecimento — e entdo procurou estabelecer uma relacéo dessas
respectivas poténcias com a terceira coluna concluindo, a partir da constituicado de um

objeto (Tabela 2), que na n-ésima linha a quantidade de quadrados € 2™ — 1.

Tabela 2 — Produgéo de significado para o grupo de Pi

ordem soma Total Expressao
1 1 1 2t -1
2 142 3 22-1
3 1+2+4 7 23 -1
4 1+2+4+8 15 2% -1
5 1+24+4+8+16 31 25—-1
n 1+2+4+8+16+ - 2" —1

Fonte: produzida pelos proprios autores a partir da enunciagéo do grupo de Pi

O grupo de Junior, usou uma maneira de operar similar a maneira de operar do

grupo de Pi, concluindo a partir da terceira coluna que, se
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1+41=2=21
34+41=4=2%
7+1=8=23

15+1=16 =2*
entao,
x+1=2"
e dai
x=2"-1

Se observarmos, enquanto o grupo de Pi, a partir de sua maneira de operar,
retira uma unidade das poténcias de 2 para obter o total de quadrados a cada nivel, o
grupo de Junior adota a maneira de operar acrescentando uma unidade ao total para
chegar as respectivas poténcias de 2.

Como os grupos se apresentaram em plenaria, em assembleia, e 0s
participantes atuaram como /eitores do processo — aqueles que produzem significado
para um texto —, com uma tarefa inicial comum a todos, podemos verificar que, no
conjunto das enunciagbes, houve, em processos de nucleagéo, a transformagéo de
nucleos, objetos e estipulagbes locais, como, por exemplo, 0 que observamos na
comparagao das ag¢des enunciativas dos grupos de Pi e de Junior. Vale ressaltar que
Silva (2003) chama atencao de que tais transformagbes acontecem em um processo
de nucleagdo que caracterizam a dindmica em um processo de producédo de
significado. Tal dinAmica € comum, quando /eitor e autor procuram compartilhar
interlocutores, “[...] dizem coisas que o outro diria e com autoridade que o outro aceita”
(Lins,1999, p. 82), quando os interlocutores falam em uma mesma direcéo € neste
momento que a comunicacao efetiva ocorre, estabelece-se entdo a nogao de espaco
comunicativo (Lins, 2012).

Face a tal questao, vale destacar, como ja apresentamos anteriormente, que
no MCS nao diferenciamos o dizer do fazer, pois o fazer (gestos, arranjos ou
manipulagdes de objetos fisicos, desenhos e diagramas de todos os tipos) em nossa
perspectiva também se configura como um ato enunciativo.

Voltando ao episédio, em relagédo a segunda coluna (Tabela 2), o grupo de
Junior enunciou que a cada linha, a ultima parcela € uma poténcia de 2, porém,
relacionada ao nivel anterior (2"~1). Assim, concluem que, na n-ésima linha a soma

seral1+2+4+8+ 16+ -+ 2" 1 e que esta série pode ser reduzida a forma
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1+2+4+8+16+--+2n1=2n_1

Apos tal enunciagdo — que se configura como um objeto — o grupo de Junior
relatava que entre os componentes houve uma divergéncia — que para o MCS
consideramos como um processo de estranhamento® —, pois o sujeito do

conhecimento, de pseuddnimo Junior, enunciou:

Junior—Euseique1=2°=2'-1,que3=1+2'=2%2-1,que7 =
1+2'+22=23-1,que 15=1+2'+22+23=2%-1¢e que 31 =
1+2'+22+2342%=2%-1,masdaidizerquel +2+4+8+ 16 +

2"~1 = 2™ — 1 vale para qualquer valor de n é meio forgagdo de barra.
Né&o tem como provar? (sic.).

Professor — Pelo que vocés enunciaram [referindo-se a Tabela 2] e
pelo desenvolvimento de um pensamento recursivo, analisando linhas
e colunas, vocés obtiveram o termo geral, mas se vocés se sentem
mais confiantes com um rigor maior, nés podemos usar o Principio da
Indugdo Finita para provar. Vocés j& viram essa técnica? ... Otimo!
Entdo, vamos la! (sic.) [dirigindo-se a lousa, apresentou sua proposta
de demonstragdo, que transcrevemos ipsis litteris a seqguir].

Queremos provar, pelo Principio da Inducéo Finita (PIF), que

[ +2+4+8+ +---+2"‘1=2"—1]

Entéo, facamos n = 1:
n=1=1= =21-1=1
Por hipotese de indugdo, suponhamos que para n = k temos uma verdade:
n=k=1+2+4+8+16++21=2F_1

Consideremos agoran = k + 1:

n=k+1:>[ +2+4+8+1 +~~~+2"‘1+2"]=2’<—1+2"

424448+ 16442142k =2k 142k =2k 42k 1=2.2F—1

+ 24448416+ 42k 1 42k =kt _q

Apos a demonstracao, Professor propde uma reflexao — no sentido davidoviano

— a respeito da necessidade (ou ndo) de se estabelecer esse tipo de rigor em turmas

8 Um processo de estranhamento é uma das ideias basilares do MCS e o entendemos como um
processo em que ha “[...] de um lado, aquele para quem uma coisa é natural — ainda que estranha — e
de outro aquele para quem aquilo ndo pode ser dito. Esta é a caracteristica fundamental do processo
de estranhamento, um processo que pode ser visto da primeira série do Ensino Fundamental em diante”
(Lins, 2004, p. 116).
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da educacao basica ou em turmas de licenciatura em matematica. Nesse interim,
pergunta se a construgcdo e analise de uma tabela (Figura 8 e Tabela 2) para a
identificacdo de um padrao recursivo, de forma que se analise o processo da produgdo
de significados e as maneiras de operar dos envolvidos, ndo é mais proveitoso e
plausivel do que tentar se imputar certo rigor a prova de um teorema, uma férmula ou
um algoritmo, principalmente em se tratando de uma sala de aula do ensino meédio.

Observemos que, no que se refere ao percurso metodolégico adotado por
Professor, sua maneira de operar nao se restringe tdo somente ao rigor matematico —
o PIF por si s6 (produto) — mas sim ao processo das etapas do PIF, comparando as
colunas da tabela por eles produzida (Tabela 2) — como o desencadeamento de acdes
gue pudessem propiciar uma producdo de conhecimento que se configurasse como
resultado de transformacéo de um dado material e

Tal transformacao revela, no material, certas relagdes internas ou
essenciais, cuja consideragao permite ao aluno detectar a origem das
manifestacbes externas (aparéncias) do material que esta sendo
apropriado. A necessidade de aprendizagem vem a ser a necessidade
que o aluno tem de experimentar de forma real ou mental este ou
aquele material de modo a desmembrar nele aspectos gerais
essenciais e aspectos particulares, e ver como estes aspectos estao
inter-relacionados.

Devemos observar que [...] 0os conhecimentos sobre a interligacdo
entre aspectos essenciais gerais e aspectos particulares séao
chamados de conhecimento tedrico. A necessidade da crianga no
processo de ensino €, precisamente, sua aspiracdo de obter
conhecimento sobre aspectos gerais de um objeto, ou seja, 0
conhecimento tedrico sobre algo por meio da experimentacdo e
exploracdo com o objeto. Estas transformacdes e experimentacdes
com o0 objeto envolvem, necessariamente, elementos criativos.
Quando o professor cria sistematicamente na sala de aula as
condigbes que exijam dos alunos a obtencdo de conhecimentos sobre
0 objeto por meio da experimentagdo com este, as criangas se
deparam com tarefas que exigem delas a atividade de estudo
(Davidov, 1999, p. 2, ipsis litteris, destaques do original).

E essa transformacédo ocorre, segundo nosso entendimento, ao perpassarem
do aritmeticismo — de (1) “[...] produzir significados apenas em relagédo a numeros e
operacgdes aritméticas [...]" (Lins; Giménez, 1997, p. 151) (Figura 8 e Tabela 2) —, ao
internalismo — de (2) considerar niumeros e operacbes apenas segundo suas
propriedades, e ndo “modelando” niumeros em outros objetos, por exemplo, objetos
“fisicos” ou geométricos (Lins; Giménez, 1997, p. 151) (quarta coluna da Tabela 2) —
e dai a analiticidade (ndo necessariamente nessa ordem) (ao produzirem significado
para 1+2+4+8+16+--+2"1=2"—-1) — de (3) operar sobre nliimeros nao
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conhecidos como se fossem conhecidos — com o propésito de pensarem

algebricamente, visto que

Pensar algebricamente é pensar dessa forma; é produzir significado
para situacdes em termos de numeros e operacdes aritméticas (e
igualdes ou desigualdades), e com base nisso transformar as
expressdes obtidas operando sempre de acordo com (1), (2) e (3)
(Lins; Giménez, 1999, destaques do original).

Assim agimos, porque nosso proposito ndo se restringia ao desenvolvimento
de técnicas manipulativas e algebrismo exacerbado, como apresentado em Tahan
(1967), pois, como ja dissemos anteriormente, n0Sso interesse se encontra na leitura
do processo e ndo na permanéncia (no produto), visto que, no MCS, estas sao

consequéncias de dois objetivos centrais no projeto da educacgéo algébrica:

1) permitir que os alunos sejam capazes de produzir significados (em
nosso sentido) para a algebra; e, 2) permitir que os alunos
desenvolvam a capacidade de pensar algebricamente. Pensamos que
o desenvolvimento de habilidades “técnicas” (dominio de técnicas
manipulativas, por exemplo) deve ser uma consequéncia desses dois

7

pontos; € evidente que se deve prestar atencdo a esse
desenvolvimento, mas é essencial reconhecer que ele ndo pode e nédo
deve preceder (1) e (2) (Lins; Giménez, p. 152, destaques do original).

Outras ac¢des foram desencadeadas, dando continuidade a utilizacédo da arvore
pitagorica, como, por exemplo, pedimos para calcular os respectivos tamanhos dos
quadrados tomando como padréo o lado maior quadrado (l,), mas usando a ideia de
recursividade a partir do preenchimento de tabelas similares as anteriores. Depois
pedimos que estabelecem uma relagao entre as respectivas areas. Porém, por uma
questao de limitagdo de espago ao atingirmos a capacidade suporte de cada capitulo,

deixamos para vocés apenas como sugestao.

Consideragoes

Como vimos, ao realizarmos as leituras antecedentes, ha de se destacar que,
tematizar a I6gica das operagdes, subjacente a uma atividade n&o necessariamente
implica em examinar o particular para abstrair o geral, visto que, tal tematizagcdo
objetiva tornar legitimo falar a respeito de uma situagao genérica e, segundo nosso
referencial, “[...] isso ndo resolve nenhum problema (particular), mas é de interesse na

sala de aula” (Lins; Giménez, 1997, p. 120).
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Os principios norteadores das PEI associados a ideias basilares do MCS, como
meétodo da leitura plausivel, bem como a discussao de um processo de produgdo de
significados, na qual se explicitou as maneiras de operar dos participantes, na
intencado de se compartilhar espagcos comunicativos, possibilitou que os envolvidos se
colocassem na condigdo de protagonistas do processo (autores — aqueles que
produzem a enunciagdo, que dizem/fazem), pois “o sujeito enuncia algo em que
acredita” (Lins, 2012, p. 12).

Tal como enunciou Silva (2003), pudemos constatar que a observagéo de um
nucleo, numa dada atividade, possibilitou que identificassemos as maneiras de operar
dos sujeitos do conhecimento, bem como a logica das operagbes ligadas ao processo
de produgéo de significados para as respectivas enunciagbes (textos), visto que “As
operagdes sao o0 que o sujeito faz com os objetos e a légica é o que garante que ele
pode fazer” (Silva, 2003, p. 76).

Principalmente por se tratar de um processo de formacédo de professores,
entendemos que € deveras importante exercitarmos a dialogicidade em sala de aula
(em todos os niveis de ensino) para que possamos romper com as praticas
meritocraticas e positivistas de usar as matematicas (académica e escolar) como se
fossem unicas e que ha muito tempo servem de dispositivo de controle e de excluséo
social, pois, o foco no produto, na matematica escolar algoritmica e no resultado — tal
como nas avaliagbes de larga escala — categoriza essa matematica como um
dispositivo de controle, como um mecanismo disciplinar regulador do individuo,
preocupando exclusivamente com as questdes relativas a (e para a) matematica. E
como podemos pensar e exercitar uma matematica que privilegie a incluséo, a
reflexao, a criticidade, deixando que prevale¢ca o modus operandi de uma disciplina
que se pde como seletiva, excludente e responsavel, em parte, pelos elevados indices
de retencdo escolar? Nao temos férmula magica, mas entendemos que um passo é
valorizar as maneiras de operar do estudante, procurando entender suas respectivas
légicas das operagbes, incentivando a dialogicidade e o trabalho colaborativo e nao

competitivo. E foi isso que nos propusemos a fazer e entendemos que fizemos!
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RESUMO

Nos debates sobre Educacdo Matematica, a Educacdo Financeira
ganha destaque por ser crucial na formagédo de um pensamento critico
nas decisoes financeiras. A Matematica Financeira é uma ferramenta
fundamental para a Educacao Financeira, e, por isso, este artigo se
propde a abordar o calculo de prestacbes de empréstimos,
desenvolvendo conceitos relevantes de Matematica Financeira e
Progressdo Geométrica. Com isso, pretende-se mostrar a aplicacéo
cotidiana da Matematica e ampliar os conceitos dos alunos, além de
servir para o docente como roteiro para uma sequéncia didatica sobre
o tema.
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Palavras-chave: 1. Educacédo Financeira. 2. Matematica Financeira.
3. Ensino e Aprendizagem de Matemética. 4. Célculo Financeiro 5.
Progressdo Geomeétrica.

ABSTRACT

In discussions about Mathematics Education, Financial Education
stands out as crucial for the development of critical thinking in financial
decision-making. Financial Mathematics is a fundamental tool for
Financial Education, and therefore, this article aims to address loan
installment calculations, developing relevant concepts of Financial
Mathematics and Geometric Progression. In doing so, it is intended to
demonstrate the everyday application of Mathematics and expand
students' understanding, as well as serving as a guide for teachers in
developing a didactic sequence on the topic.

Keywords: 1. Financial Education. 2. Financial Mathematics. 3.
Mathematics Teaching and Learning. 4. Financial Calculation. 5.
Geometric Progression.

1 INTRODUCAO

A matematica financeira é uma ferramenta essencial na educacéo financeira.
Além disso, ela permite a realizacdo de calculos e analises que auxiliam na tomada
de decis@es financeiras conscientes e responsaveis. Por meio dela, & possivel
entender conceitos fundamentais, como juros, taxas, inflacdo, rentabilidade e
amortizacao.

Com a matemaética financeira, € possivel fazer andlises comparativas de
diferentes investimentos, avaliar a viabilidade de empréstimos, planejar a
aposentadoria e calcular o valor presente e futuro de fluxos de caixa. Esses
conhecimentos sdo importantes para a constru¢do de uma vida financeira saudavel e
préspera, que permita alcancar objetivos de curto e longo prazo.

No entanto, no estudo de matematica financeira na educacéo basica, o calculo
de prestacdes ndo € um tema muito abordado no ensino médio. Geralmente, os
estudantes fazem calculos de valor futuro em exemplos diretos da formula de juros
compostos. Por outro lado, no cotidiano, os financiamentos sdo uma realidade, e na
falta de condicao de se fazer um pagamento a vista, 0 consumidor brasileiro muitas

vezes tem a opcéo de financiar a compra do bem desejado. Como no exemplo abaixo:
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Figura 01 — Exemplo de ofertas que podemos
encontrar no cotidiano

Refrigerador 2 portas

A vista, R$ 3000,00
ouem
10 Parcelas fixas

Taxa de 2% ao mes

HUGE
SAlLE

Fonte: Autores

No caso acima, temos que o valor a vista da geladeira € de R$ 3000,00 e este
bem pode ser adquirido através de um financiamento com taxa de 2% a.m, durante
12 meses. E importante que o consumidor saiba calcular a prestacéo para avaliar se
a mesma é coerente com seu or¢camento. Desta forma, o presente artigo tem a
intencdo de desenvolver a matematica financeira e o estudo das progressdes
geométricas para propor um caminho para o célculo de prestacbes fixas de um
investimento pés-datado, dado o seu valor presente. Além disso, aproveitando os
estudos desenvolvidos, vamos mostrar o célculo de prestacfes fixas de um
investimento antecipado dado seu valor presente e os célculos utilizando a
calculadora financeira.

Portanto espera-se que o trabalho seja uma interessante leitura para
estudantes do ensino médio que procuram aplicacfes e sentido para os conteldos
gue lhe sdo apresentados e também uma sugestdo de sequéncia didatica para
docentes mostrarem aplicacdes da matematica financeira como ferramenta para a

educacao financeira.

2. DESENVOLVIMENTO

2.1 Formula para célculo de prestacoes e valor presente:
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Figura 02 — Fluxo de caixa exemplificando o calculo de valor
presente

PV

P, P P, P P

Fonte: Autores

O valor presente de um empréstimo pode ser calculado a partir da multiplicacdo
do valor restante, ainda a ser pago, pelo fator de juros, todavia esse valor restante
deve ser obtido pela subtracdo da parcela pega ao valor anterior multiplicado pela
taxa. Esse procedimento continua até se chegar ao final do prazo, onde o resultado
das operacdes devera ser igual a zero:

Calculo do valor presente:

Vamos denominar PV, o valor presente ap0s o pagamento da entrada. Caso o
financiamento ndo possua entrada, basta comecarmos pelo pagamento da primeira
parcela P, .

VP, =VP - P,

Primeira prestagéo: Multiplica-se o valor presente atual VP — P, pelo fator de
juros, uma vez que ja decorreu um més do contrato do financiamento, e depois
desconta-se a parcela paga:

VP, =[VP-P).(1+i)—P,
Procedendo de maneira analoga nas demais prestagdes teremos:
VP, =[[VP — PJ(1 +1) — P, |(1 + i) — P,
VP = [[[VP = Pl(1 +1) = P](1 + 1) = P,| (1 +1) = Ps.
o

VP, = [ [[[[VP —P](1+1D) - P (A +10) - Pz] (1+0)— P3] ] (1+i)-P,
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Note que o valor presente apds o pagamento da Ultima prestacédo deve ser

igual a zero, pois o financiamento foi quitado, assim
[ [[[[VP — P+ D) =P (1 +0) - Pz] (1+10) — P3] ] 1+ -P, =0 (1)

Muitas vezes o arranjo (organizacdo) da expressdo matematica facilita a
visualizacdo, desta forma é util desenvolver as multiplicacbes da equacao (1). Mas
devido a expansdo da expressdo € importante notar que o termo VP e P, sera
multiplicado pelo fator (1 + i), n vezes, o termo P;sera multiplicado (n — 1) vezes, o

termo p, sera multiplicado (n — 2) vezes, e assim sucessivamente, de modo que a

ltima prestagéo néo sera multiplicada pelo fator (1 + i).

VPA+ )" =Py 1+ D" =P A+ )" 1 =P,(1+)" 22— =P, =0 (2
Dividindo os dois lados da expresséao (2) por (1 + i)™ temos:
Py Py P3 Pn
VP =P i T @ T @
Assim:
_ Py i) P3 Pn
VP =P + (1+i)1 + (1+0)2 + (1+0)3 ot (1+)n (3)

Desta forma temos uma expressao matematica que relaciona o valor presente de um
financiamento com suas prestacfes. Analisando o fluxo de caixa e a expressao
podemos pensar que cada prestacao € descapitalizada para que o somatério delas
seja igual ao valor presente.

Exemplo: Uma divida de 430,00 devera ser paga em duas prestaces iguais uma na
entrada e outra daqui a 30 dias. Se a taxa mensal de juros deste financiamento € de

15% a.m qual o valor da prestagédo?

Py P, Py P
(1+i)1+(1+i)2+(1+i)3+ +(1+i)n
Como as prestacfes sao iguais vamos substituir P, e P; por P :

VP:P0+

Figura 03 — fluxo de caixa do exemplo 1

430,00

Fonte: Autores
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P
140,15

1,15 P 215P
1,15 + 1,15 1,15

430 = P +

430 =

430 x 1,15 = 2,15P
_ 430 x 1,15 — 230
2,15
P =230
Exemplo 2: Jodo quitou uma divida, pagando uma entrada de R$ 300,00 e duas
prestacoes de R$ 220 e R$ 242 em 30 e 60 dias respectivamente. Qual o valor

presente desta divida considerando uma taxa mensal de 10% a.m:
P P P P
eyt R R
1+ A+0?2 (1+1i0)3 1+

VP = P, +

Figura 04 — fluxo de caixa do exemplo 2

PV

300 220 242

Fonte: Autores

220 4 242
A+o0 T ar012
220 4 242 _ 300 x 1,21 4 220x 1,1 4 242
1,1t 1,12 1,21 1,21 1,21
363 242 242 847
1,21 1,21 1,21 1,21

VP = 300 +

VP = 300 +

vp 700

A expressdo que encontramos determina o valor presente a partir das
prestacdes que dever ser pagas no final de do periodo de tempo acordado. Porém
nota-se que este calculo ficaria inviavel para varias prestacdes diferentes, contudo se
pensarmos em prestacfes iguais, o calculo é mais viavel, dependo de alguns

conceitos de progressao geometrica.
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2.3 Definicdo de P.G.

Uma progressao geomeétrica, ou PG como € mais conhecida, € uma sequéncia
numeérica onde cada termo, exceto o primeiro, € obtido pela multiplicacdo do seu
antecessor por uma constante que é denominada razao.

As aplicagdes desses conceitos sao diversas, podem ser utilizadas desde
simples opera¢cdes na matematica financeira a modelos de crescimento populacional
ordenado. Seja aonde for, ela se faz essencial e seu estudo é necessario para haver

uma maior agilidade nesses processos.

2.4 Termo geral de uma PG

PG’s sao sequéncias inumeras vezes aplicadas em representag¢des temporais
onde cada termo se refere a um valor para aquele periodo. Sendo assim, ter uma
forma simples para saber o valor de um termo especifico da PG € essencial.

Toda PG deve ter um termo inicial definido, sendo assim o chamaremos de a;.
Para o termo a,, temos que esse é dado pela multiplicacdo do primeiro termo pela
razao, o qual chamaremos essa de q :

1° termo: a,
2°termo: a, = a; X q
E essa sequéncia continua:
3°%termo: a; = a, Xq

4° termo: a, = az X q

N2 termo: a, = a,_1 X q
Porém podemos escrever essas equacdes da seguinte forma:
1° termo:a,
2°termo: a, = a4 X q
3°termo:a; = a, Xq=a; XqxXq = a, X q*
4°termo: a, = az; Xq=a, XqXqgxq = a; Xq>
Aplicando para o enésimo termo temos:
NOtermo: a, = ap_1 Xq=a; XqXqX..Xxq = a; Xxq" 1!
Obtemos assim a formula para um termo geral de uma PG:
ap = a; xq""  (4)
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2.5 Soma dos termos de uma PG

Uma PG finita qualquer com n elementos, tera a sua soma feita da seguinte
forma:

Sp=a;t+a;+az+--+a,

Aplicando em cada um desses termos a férmula do termo geral desenvolvida
anteriormente, temos:
Sh=a+aXqg'+a;xq*+a; x@+-+a; xq"?+a;, xq"t (5
Multiplicando a equacéao (5) por g temos:
SpyXq=a;Xq+a; Xq*+a;, xq>+a;, Xqg*+-+a; xq"1+a, xq" (6)
Fazendo (6) — (5) temos:

Sp-q =g Forg®™rae g’ + - Fa q"
Sp = a1 Faq. g Ferg® Ferg® + - Fag" !

(=)

Assim:
Sn—=SpXq=a, Xq"— a4
Manipulando a equacao:
Sp=SaXq=a1Xq" —ay
Sp{(1=—q@) =a,(q"— 1)
S, =2 (7)

(1-q)
Figura 05 — fluxo de caixa da soma dos termos de uma
PG
PV
. 1 2 n—1
P P P 5

Fonte: Autores

2.6 Férmula geral para determinar prestacées fixas postecipadas:

Até o momento relacionamos o valor presente de uma série de pagamentos

com prestacdes que ndo necessariamente s&o iguais, conforme comentado
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anteriormente esse tipo de céalculo € muito trabalhoso uma grande quantidade de
prestacdes. Nota — se, porém, que nas relacdes financeiras cotidianas 0 mais comum
€ um financiamento com presta¢fes iguais, tal como o exemplo inicial desse artigo,
entdo utilizando os conceitos de progressdo geométrica e matematica financeira,
vamos desenvolver uma relacdo entre o valor das parcelas e o valor presente de um

financiamento com pagamentos antecipados e postecipados.

Figura 05 — fluxo de caixa das prestacdes fixas postecipadas

PV

P P P P

Fonte: Autores

Desta forma o nosso objetivo é determinar uma expressdo mais sucinta que
possa relacionar o valor presente com as prestacdes a serem pagas, para tanto vamos
usar a equacao (3) substituindo as variaveis P, +P,+P; ..B, por P, e

desconsiderando P,, pois nesse caso nao ha entrada:

P P P P
PV = a0 T T T Y @

Se olharmos com cuidado para a sequéncia acima podemos ver que a

sequéncia do segundo membro da igualdade representa uma PG com a razéo q =

a0 M= G

Aplicando na férmula da soma de termos de uma PG, temos:

_ral) -1 el e

PV ( 1 _ 1) 1—-1-—1i —i
1+1i 141 1
p [1 -1+ i)n]
1\
py=—Lt (1+0
—i
_ 1+i)"-1
PV =P [ix(1+i)" ] (8)
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Podemos agora isolar o valor das prestacoes:

ix(1+i)"
(a+in-1

P=pV| | @

Dados do problema:
PV=3000
i =2% ao més
n =10 meses

Aplicando na equacéo:

P =3000

0,02 X (1 + 0,02)10
(1+0,02)10 —1

0,02%(1,02)10

p= 3000[ e

] — 3000 (0,02><1,219)

1,219-1
0,02438)
0,219

P = 333,98

P = 3000(

2.7 Adicionais:
2.7.1 Financiamentos antecipados

Uma outra modalidade de empréstimos sdo os financiamentos antecipados, que
consiste no caso em que o credor faz o pagamento da primeira parcela na contratacao

do financiamento. Neste caso temos o seguinte fluxo de caixa:

Figura 06 — fluxo de caixa das prestacdes fixas
antecipadas

PV
0 1 2 n-1
P P P P

Fonte: Autores

Com essa nova configuragéo, a expressao que relaciona o valor presente PV e

a prestacao P, sera dado por:

P P P

PV =P e
tarotaror Tar ot T ar o
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Se olharmos com cuidado para a sequéncia acima podemos ver que a

sequéncia do segundo membro da igualdade representa uma PG com a razéo q =

D e a; = P, note que a quantidade de termos continua sendo n.

Aplicando na formula da soma de termos de uma PG, temos:

1 \" 1 1-—1+)"
P[(1+i) _1] P[(1+i)”_1] P[ a+ir ]
PV = T =—0—1—7 = —
_1) 21—t L
(1+i 1+ 1+
NIECET %
PV:P(1+1)[—(1+L.)n ]
—i
o [a+nm-1
PV_Pix(1+i)"‘1]
Isolando P :
. ix(1+)"1
P_PV[(1+L')"—1] (10)

Fazer o nosso exemplo antecipado: Vamos supor que no exemplo motivador,
o cliente deseja pagar a primeira prestacdo no ato da compra. Desta forma devemos

utilizar a equagéao (10):

0,02 x (1 + 0,02)10-1
(1+0,02)10—1

0,02 X (1 + 0,02)°
(1+0,02)10—1

ix (141
1+ -1
= 327,43

pP=

] = 3000 ] = 3000

2.7.2. Utilizando a calculadora financeira

O conhecimento e o dominio de ferramentas matematicas, incluindo o uso de
calculadoras, sao habilidades importantes para qualquer estudante do ensino médio.
O uso de calculadoras e software de calculo trazem eficiéncia e precisdo que permitem
que o0s estudantes realizem céalculos complexos com rapidez e precisao,
economizando tempo e minimizando erros. Aléem disso em situagcfes cotidianas,
geralmente ndo ha condic¢des de realizar o célculo de forma manuscrita e a utilizagéo
da ferramenta permite maior assertividade na tomada de decisdo. A calculadora
HP12C, € muito utilizada por administradores e analistas para céalculos financeiros, e

pode ser utilizada de forma online em diversos simuladores.
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Figura 07 — Calculadora financeira HP-12C

Emulador HP12C

Fonte: https://www.accountcontabilidade.com.br/hp12c/

Algumas das teclas financeiras mais importantes da HP12c incluem:
*N: representa o numero de periodos, ou seja, 0 numero de vezes que uma
determinada transac&o financeira ocorrera. E usado em conjunto com outras teclas
financeiras para calcular juros compostos, pagamentos de empréstimos, entre outras
operacoes.
*|: representa a taxa de juros. E usada para calcular juros simples e compostos, taxas
de retorno de investimentos e outros célculos financeiros.
PV: representa o valor presente. E usado para calcular o valor atual de uma série de
pagamentos futuros, descontados a uma taxa de juros especificada.
*FV: representa o valor futuro. E usado para calcular o valor futuro de uma série de
pagamentos, compostos a uma taxa de juros especificada.
*PMT: representa o pagamento periédico. E usado para calcular o valor dos
pagamentos regulares necessarios para quitar um empréstimo ou financiamento em
um determinado nimero de periodos, levando em conta a taxa de juros e o valor
presente.

Para fazer o célculo do nosso problema motivador na HP12C, devemos ligar a
calculador e seguir os seguintes passos:

Entrar com o valor presente, ou seja, valor do empréstimo. Lembre-se que no
fluxo de caixa o valor presente € uma entrada e a prestacdo uma saida, ou seja, tem
sentidos contrarios, desta forma vamos colocar o valor presente negativo para que

sua prestacao seja calculada com seu valor positivo, a tecla CHS troca o sinal do
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algarismo. Desta forma iniciamos com 3000 CHS PV. Em seguida colocamos o
periodo de tempo 10 n e a taxa do financiamento 2 i (Nao € necessario colocar em
decimal). Depois é s6 aperta a tecla PMT que a calculadora apresenta o valor da

prestacao. Veja na figura 8:

Figura 08 — Exemplo aplicado na calculadora HP-12C

3000 cHs PV
10| n
2 i
PMT | Resposta: R$ 333,98

Fonte: Autores

4. CONCLUSAO

ApoOs a leitura do artigo, é possivel afirmar que ele cumpre seu objetivo de
relacionar temas importantes de Matematica Financeira com o desenvolvimento critico
dos estudantes em relacéo as questdes financeiras presentes em seu contexto social.
O desenvolvimento detalhado das teorias financeiras para o calculo de prestacfes de
um financiamento confere ao texto um carater pedagdgico, uma vez que pode servir
como sugestdo para sequéncias didaticas interessantes sobre o tema. E importante
destacar que a Matematica Financeira é apenas uma das ferramentas da Educacéo
Financeira, que é um estudo muito mais amplo e abrange diversas questdes socialis,
filosoficas e comportamentais. Dessa forma, o texto oferece ao leitor - seja ele
discente ou docente - a oportunidade de se aprofundar em outros temas relacionados
a Matematica Financeira ou as matérias ligadas as humanidades. Portanto, o objetivo
do texto ndo é encerrar a discussdo, mas sim gerar outras possibilidades de debate e

problematizagdo na Matematica e em suas diversas interdisciplinaridades.
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