F a E PROMESTRE
|

Faculdade de Educacio MESTRADO PROFISSIONAL

EDUCACAO E DOCENCIA

Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educacéo
Promestre Programa de Pds-Graduacao
Educacéo e Docéncia

llma Ribeiro Linhares

HISTORIA NA EDUCACAO MATEMATICA: UMA PROPOSTA PARA O ENSINO
DE MEDIDAS NO ENSINO FUNDAMENTAL

Belo Horizonte
2016



Histdria na Educacdo Matematica: Uma proposta para o Ensino de Medidas no Ensino

Fundamental

Universidade Federal de Minas Gerais

Faculdade de Educacéo

Mestrado Profissional Educacdo e Docéncia - Promestre

Belo Horizonte - 2016

IlIma Ribeiro Linhares



Ilma Ribeiro Linhares

HISTORIA NA EDUCACAO MATEMATICA: UMA PROPOSTA PARA O ENSINO
DE MEDIDAS NO ENSINO FUNDAMENTAL

Dissertacdo apresentada ao Programa de Mestrado
Profissional — Educacdo e Docéncia — Promestre —
FaE-UFMG, como requisito parcial a obtencdo do
titulo de Mestre em Educacdo Matematica.

Linha de pesquisa: Educacdo Matematica.

Orientador: Prof. Wagner Ahmad Auarek

Belo Horizonte
2016



Dissertagdo intitulada “Histdria na Educacdo Matemaética: Uma proposta para o Ensino
de Medidas no Ensino Fundamental”, de autoria da mestranda llma Ribeiro Linhares,
apresentada ao Programa de Mestrado Profissional Educagdo e Docéncia da Faculdade de

Educacdo da UFMG, como requisito parcial a obtencdo do titulo de Mestre em Educacéo.
Linha de Pesquisa: Educacdo Matematica

Aprovada pela banca examinadora constituida pelos seguintes professores:

Prof. Dr. Wagner Ahmad Auarek — orientador - FaE — UFMG

Prof. Dr. Airton Carrido — examinador - COLTEC - UFMG

Prof. Dra. Maria Laura Magalhdes Gomes — examinadora - ICEX — UFMG

Prof® Dra. Samira Zaidan- examinadora — FakE - UFMG

Prof. Dr. Filipe dos Santos Fernandes — FaE - UFMG

Belo Horizonte, 05 de Fevereiro de 2016



Dedico este trabalho aos meus filhos Pedro Henrique e
Barbara, que sdo meus maiores motivadores. Sem vocés, seria

impossivel realizar mais este sonho.



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela minha vida, pela minha familia e por todas as pessoas que Ele colocou
em meu caminho que, de alguma forma, colaboraram com o desenvolvimento deste trabalho.
Serei ousada em citar alguns nomes, correndo o risco do esquecimento.

Ao Prof® Wagner Ahmad Auarek, pela confianga, apoio, compreensdo e dedicagéo.
Um orientador e educador que ndo mede esforcos para fazer de nds, professores de
matematica, verdadeiros profissionais da educacao.

A Secretaria de Educacio de Minas Gerais SRE- Metropolitana C, pelo afastamento,
para cursar o Mestrado.

Aos professores Doutores Airton Carrido e Maria Laura Magalhdes Gomes, membros
da Comissdo Examinadora, pelas valiosas sugest0es, a época do Exame de Qualificacdo. Aos
professores e funcionarios do Programa de Pds-Graduacdo do Mestrado em Educacgdo e
Docéncia - Promestre da FaE — UFMG.

A direcdo, coordenacio, aos professores e alunos da Escola Estadual José Gabriel de
Oliveira e da Escola Municipal Agenor Alves de Carvalho, que gentilmente cooperaram para
a realizacdo desta pesquisa.

Aos professores e amigos Samira Zaidan, Rubens Seabra, Mara Lucia, Natalia
Marques e a todos os colegas da turma de 2014 do Promestre. Aos meus professores de inglés
Ana Luiza e Claudio, que me apoiaram no inicio desta empreitada.

Aos meus filhos, Pedro Henrique e Barbara, e a minha nora Ana Claudia, que sempre
estiveram ao meu lado, suportando as auséncias e 0 estresse de uma méde mestranda. Aos
meus pais, Jayr e Almerina, exemplos de uma vida reta, com muita disposicdo para lutar e
realizar sonhos, pelo incentivo e carinho sempre presentes.

Aos meus irmdos Hildebrando, Edmilson, lldefonso, Juliana. Minhas cunhadas Wénia
e Renata, aos meus sobrinhos Daniel, Clarissa, Gabriela, Isabela, Mateus, Mariana, Jodo
Vitor, os gémeos Samuel e Rafael e a todos os meus familiares que, de uma forma ou outra,
contribuiram para 0 meu crescimento, tendo paciéncia comigo e sendo confiantes nos meus

esforgos.



“Ensina-me a fazer a tua vontade, pois Tu és 0 meu Deus; que

0 Teu bondoso Espirito me conduza por terreno plano.”

Salmo 143: 10



RESUMO

Este trabalho apresenta a descri¢do de um estudo no qual se buscou analisar possiveis relacdes
entre Historia da Matematica e Resolucdo de Problemas no ensino de Medidas. Foi realizado
em uma turma de alunos do sexto ano do ensino fundamental de uma escola pablica. O estudo
se pautou em uma analise qualitativa, tendo suporte nos referenciais tedricos acerca da
Resolugdo de Problemas, bem como da utilizagdo da Historia da Matematica nas aulas. Nesse
estudo, evidenciou-se que a Historia da Matematica, quando utilizada em sala de aula, torna-
se um recurso pedagégico fundamental, capaz de contribuir de maneira a qualificar o processo
de ensino- aprendizagem da matematica, para além de um instrumento de simples motivacao.
Assim, na conclusdo a que se chegou, entendeu-se ser necessario que o professor tenha
condicdes e conhecimentos para inserir esse recurso em suas aulas, possibilitando ao aluno
uma visdo de que a Matematica € uma disciplina em desenvolvimento e contextualizada.

Palavras-chave: Histéria da Matematica. Historia na Educacdo Matematica. Resolucdo de
Problemas. Ensino de Medidas.



ABSTRACT

This work presents the description of a study in which was tried to analyze the possible
relations between the history of mathematics and the solving of problems in teaching
measures. It was done in a class of sixth grade students of a public Elementary School. The
study was interlined in a qualitative analysis, having its support on the theorical referentials
about the solving of problems, as well as the use of the history of mathematics in the
classroom.

In this study we evidence that the History of Mathematics when used in classroom, becomes a
major pedagogical resource, able to contribute in order to qualify the teaching-learning
process or mathematics to beyond an instrument of pure motivation. This way, in our
conclusion, it’s necessary that the teacher have conditions and knowledges to implant this
resource in his or her classes, making it possible to the students a view that Mathematics is a
developing and contextualized subject.

Keywords: History of Mathematics, History in Mathematics Education, Solving of Problems
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APRESENTACAO

A escolha da profissdo de professora de Matematica foi pensada e amadurecida, pois
aos 27 anos e, com estabilidade financeira, retomei os estudos e ingressei no curso de
Licenciatura em Matematica, realizado no Centro Universitario Newton Paiva e concluido em
Julho de 2002. Durante a graduacdo, fui uma aluna dedicada e compromissada, sendo,
inclusive, monitora de Calculo. Tive, entdo, a certeza de que estava no caminho certo.

No final do curso, apds prestar concurso publico, fui nomeada para assumir um cargo
efetivo de professora na rede estadual de ensino de Minas Gerais, iniciando, assim, minha
carreira profissional. Trabalho na mesma escola desde entdo, buscando ndo apenas meu
crescimento pessoal e profissional, mas, principalmente, o desenvolvimento e 0 sucesso de
meus alunos, através da Educacdo Matematica.

Nessa caminhada, participei de alguns cursos de capacitacdo e aprimoramento
profissional, promovidos pela Secretaria de Educacéo e pelo Departamento de Matematica do
Instituto de Ciéncias Exatas da UFMG, sob a coordenacdo do IMPA — Instituto de
Matematica Pura e Aplicada. Fui membro de grupos de desenvolvimento e discussdo do
Projeto Escola Referéncia, participando ativamente das discussdes para elaboracdo do CBC
(Curriculo Basico Comum), implantado nas escolas estaduais em 2004.

Tais discussdes despertaram em mim um interesse maior pelos textos académicos, em
especial agueles que tangenciam o processo de ensino e aprendizagem da matematica. Através
desses textos, consegui perceber a importancia e a contribuicdo que as teorias poderiam trazer
para a minha pratica pedagogica, reforcando ainda mais a importancia de continuar
aperfeicoando-a.

Essas discussdes refletiam o pouco conhecimento que a grande maioria dos
professores tem a respeito da necessidade de se ensinar, ou ndo, determinados conteddos aos
alunos, e de propostas da area da Educacdo Matematica para lidar com estudantes que cada
vez se mostram menos interessados na aprendizagem dessa disciplina.

Em 2006, conclui o Curso de Especializacdo Pé6s-Graduacdo Lato Sensu em
Metodologia do Ensino Superior, quando percebi que minha caminhada profissional estava
apenas comecando. Durante as aulas, pude conviver com profissionais de formacdo muito
diversificada, como fisioterapeutas, administradores, pedagogos, psicologos e professores de

outras areas do conhecimento.
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A especializacdo me permitiu ingressar como professora no nivel superior, tendo
oportunidade de lecionar nos cursos de Licenciatura em Matematica e Pedagogia, no ISEAT —
Instituto de Educacdo Superior Anisio Teixeira da Fundacdo Helena Antipoff, ministrando as
disciplinas de Geometria Plana e Desenho Geometrico, Fundamentos Histéricos e Cientificos
de Matematica e Estagio Supervisionado, no curso de Licenciatura em Matematica;
Conteudos e Métodos Cientificos de Matematica, no curso de Licenciatura em Pedagogia, de
2009 a 2012.

Durante minha experiéncia como professora do Ensino Superior, percebi, com mais
clareza, que a grande maioria dos alunos, que ainda ndo tem nenhuma experiéncia em
lecionar, ndo valorizava as disciplinas pedagogicas e tampouco a disciplina de Historia da
Matematica no processo de sua graduacéo, o que leva o futuro professor, em minha avaliag&o,
a uma formagéo inconsistente no que tange ao processo de ensino-aprendizagem. Muitos
alunos se preocupam com os conhecimentos especificos, sem buscar alternativas para uma
aprendizagem atrativa para seus estudantes.

No periodo em que trabalhei no Ensino Superior, tive oportunidade de participar de
varios eventos académicos que proporcionaram experiéncias diversificadas e muito ricas. Fui
membro de comissao organizadora do “XXIX Encontro Helena Antipoff”, da “Ill Semana do
Conhecimento”, sendo ainda, convidada a compor bancas examinadoras de Trabalhos de
Concluséo de Curso, nos cursos de Matematica e Pedagogia.

A orientacdo de trabalhos dos alunos concluintes do curso de Licenciatura em

Matematica foi muito desafiadora e estimulante. A delimitacdo dos temas, de qual abordagem
seria mais apropriada, a busca de conhecimento e a contribuicdo para a reflexdo dos alunos
diante de tal estudo foram de fundamental importancia para minha formacao continuada.
Hoje, percebo como algumas disciplinas foram fundamentais para minha formacdo. Lendo
alguns livros que tratavam da Historia da Matematica, pude associar seu contetdo aos varios
topicos do curriculo de Matematica no ensino fundamental. 1sso auxiliou o entendimento de
varios contetdos que meus alunos ndo compreendiam. Tais textos capacitavam e
instrumentalizavam a minha pratica pedagogica dentro e fora da sala de aula.

Ao ministrar um curso de capacitacdo “Matematica nos anos iniciais”, na Escola
Estadual Sandoval Soares de Azevedo — Unidade de Educacdo Bésica da Fundacdo Helena

Antipoff, entendi como é importante a troca de experiéncias entre os profissionais envolvidos
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no processo de ensino-aprendizagem. H& caréncia de conhecimento sobre material concreto
adequado para abordagem dos contetudos de matemética e efetiva aplicacdo e utilizacdo de
processos praticos que podem tornar as aulas mais atrativas e interessantes para os alunos.

Acredito que um bom professor precisa ser um bom mediador entre o conhecimento e
seus alunos, ter boa vontade e compromisso com sua profisséo, buscar capacitacdo e pesquisa
de novas técnicas e procedimentos bem sucedidos para reverter a triste situacdo em que se
encontram nossas escolas bésicas.

Atualmente, leciono no Ensino Médio da rede estadual, em turmas de 2° e 3° anos.
Trabalho, também, nas turmas de Ensino Fundamental da rede municipal de Belo Horizonte.
Ao longo deste percurso, surgiram alguns questionamentos na minha préatica e o desejo de
cursar 0 Mestrado Profissional em Educacdo e Docéncia da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, na linha de “Ensino de Ciéncias e Matematica”. Meu
interesse era estudar quais contribuicdes que a Historia da Matematica pode trazer para o
processo de ensino-aprendizagem de tépicos de Grandezas Medidas.

Como produto final, elaborarei um material didatico de apoio e consulta para
professores de Matematica. Ao justificar o ensino de tdpicos de Medidas apoiada na Historia
da Matematica, pretendi focar o uso e suas aplica¢cbes no desenvolvimento da Matematica
atualmente, no contexto da sala de aula, analisando a Histdria como um componente do

processo de ensino-aprendizagem de Matematica.



18

INTRODUCAO

A minha intencdo em desenvolver um trabalho investigativo sobre a Historia da
Matemadtica nas aulas de Matematica do ensino béasico foi ganhando forga ao longo da minha
experiéncia docente. Atuando como professora nos niveis de ensino fundamental, médio e
superior, sempre me preocupei em levar, para as salas de aula, abordagens metodoldgicas que,
na minha avaliacdo, ajudariam a tornar o conhecimento matematico significativo para os
alunos e, por consequéncia, as minhas aulas mais ricas e interessantes. Entre essas
abordagens, encontra-se a que recorre a Historia da Matematica.

A experiéncia como docente no ensino superior levou a reflexdes sobre minha préatica
como professora do ensino basico. Ao estudar obras de autores que em seus textos tratam de
aspectos da Historia da Matematica e da Histéria na Educacdo Matematica, tive a clareza de
que seria interessante introduzir em minhas aulas as contribuicdes da Histéria da Matematica
e da Educacdo Matematica. Tinha a percepcdo de que essa proposta me auxiliaria na producao
de um conhecimento matematico escolar, contextualizado e com mais sentido para os alunos.

Como consequéncia, essa reflexdo me trouxe questionamentos sobre o que e como
elaborar atividades que contemplassem essas abordagens no ensino do nivel basico e sobre
como tais abordagens contribuiriam para 0 processo de ensino-aprendizagem da matematica
e, de maneira mais ampla, para a formacéo escolar e cidadd dos meus alunos.

Ao recorrer a Historia da Matematica para explorar conteudos matematicos, percebi
que ela é um fator motivador e estimulante para os alunos, levando, em minha analise, a uma
maior qualificacdo do processo ensino-aprendizagem de Matematica escolar. Contudo,
acredito ser a Historia da Matematica uma proposta que, certamente, poderia ir além desse
carater motivador. Infere-se, assim, que essa abordagem metodoldgica permitiria aos
estudantes refletir e construir conhecimento matematico de maneira significativa e consciente.

Nessa direcdo, propus-me a estudar sobre o potencial da Histéria da Matematica em
sala de aula, relacionado as minhas preocupacfes e questionamentos, na intencdo de uma
reflexdo mais sistematizada e consistente sobre a Histéria na Educacdo Matematica Escolar.

No primeiro capitulo, Aspectos Tedricos da Historia na Educacdo Matematica,
apresentam-se 0s aspectos tedricos que nortearam a discussdo e andlise ao longo desta
pesquisa. Nas leituras da producédo tedrica no campo da Educacdo Matematica e da Histéria

da Matematica, percebeu-se a existéncia de trés propostas de estudos/pesquisas relacionadas a
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Historia, & Matematica e a Educacdo Matematica, que julgamos importantes. Contudo, iremos
focar a discusséo na relacdo entre Histdria da Matematica e o ensino, ou seja, na Histéria da
Educacdo Matematica.

No segundo capitulo, Uma aproximacao tedrica sobre a Resolucdo de Problemas
na educacdo matematica, explanaremos acerca da Resolu¢do de Problemas como uma
proposta metodoldgica para o ensino de Matematica que vem se fortalecendo, ao longo dos
anos, nas propostas curriculares e na pratica em sala de aula. Aborda-la possibilita, inclusive,
um didlogo transversal com diferentes &reas do conhecimento. A Resolugdo de Problemas,
além de ser reconhecida como um componente importante,é uma proposta para promover uma
aprendizagem significativa, envolvendo os alunos nas atividades matematicas e,
consequentemente, na construcdo qualificada do conhecimento.

No terceiro capitulo, Uma reflexao sobre a Historia da Matematica e 0s conceitos
de Medidas e Notacdo Decimal, por sua vez, abordaremos, sob a luz de estudos histéricos,
que medir & um ato cotidiano, constitui um conhecimento necessario e presente nas mais
variadas profissdes. E um tema com importancia social, que mostra ao aluno uma aplicacéo
direta do conteudo matematico no dia a dia. O mesmo acontece com a utilizacdo de varios
instrumentos de medida, como balancas, fita métrica, relégio e termdmetros, ligados a
contextos culturais e desenvolvidos ao longo da histoéria.

No quarto capitulo, Caminhos metodoldgicos, serdo explicitadas e justificadas as
escolhas metodoldgicas em relacdo a definicdo das atividades propostas em sala de aula, bem
como as escolhas dos sujeitos participantes deste estudo. Definiu-se esta pesquisa como de
carater qualitativo, no sentido em que é definido por Goldenberg (1999): como um método
que permite observar, diretamente, como cada individuo, grupo ou instituicdo experimenta,
concretamente, a realidade pesquisada.

No quinto capitulo, Apresentando o Produto, descrevemos o desenvolvimento e as
andlises das atividades trabalhadas em sala de aula. A percep¢do das interacdes entre 0s
alunos, alunos/professores e alunos/producdo do conhecimento matematico sera mostrada,
bem como a descri¢do do Produto Final, requisito para a obtencdo do Mestrado Profissional.

Encerra-se, entdo, esta dissertacdo com uma se¢do dedicada as Considerac6es Finais,
na qual procura-se retomar brevemente o trabalho de campo e os principais resultados da

investigacdo. Apresentam-se, ainda, reflexdes gerais suscitadas pela pesquisa como um todo.
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1 ASPECTOS TEORICOS DA HISTORIA NA EDUCACAO MATEMATICA

Neste capitulo, serdo apresentados os aspectos tedricos que nortearam a discussdo e
analise ao longo desta pesquisa. Nas leituras da producdo tedrica no campo da Educacdo
Matematica e da Histéria da Matematica, nota-se a existéncia de trés propostas de
estudos/pesquisas relacionadas a Historia, a Matematica e a Educacdo Matematica que
julgamos importantes. No entanto, nosso foco € a discussdo da relacdo entre Histdria da
Matematica e o ensino.

Segundo Miguel (2014), existem trés tipos mais frequentes de aproximagdes
dialdgicas que tém sido estabelecidas entre a matematica, a educacdo e os estudos
historiograficos: a Histdria da Matematica, a Histéria da Educacdo Matemaética e a Histdria
na Educacdo Matematica.

A primeira aproximacao se refere as pesquisas que tratam da Matematica propriamente
dita, em que a natureza da pesquisa € a investigacéo historiografica. Esses estudos, de acordo
com Miguel (2014), apresentam um conjunto sistematizado ou ndo de conhecimentos
historicamente acumulados e concebidos, sendo fruto de préaticas culturais nos mais variados
campos de atuacdo do homem, inclusive, nas atividades do matematico profissional.

A segunda aproximacdo vislumbra pesquisas que apresentam uma investigacao
historiografica de “praticas educativas mobilizadoras de cultura matematica em qualquer
contexto de atividade humana”, principalmente nos contextos escolares. Em nossa proposta,
0s estudantes se deparardo com questdes sociais, culturais, politicas e econdmicas
relacionadas ao conteudo estudado. Essa abordagem permite um olhar mais amplo e uma
postura dindmica em sala de aula de todos os envolvidos, professores e alunos. Possibilita
também o trabalho interdisciplinar entre professores de Geografia, Historia, Sociologia,
Filosofia, Lingua Portuguesa ou outra disciplina mais apropriada para 0 momento da
atividade.

Ao procurar compreender como determinado conceito ou conteudo matematico foi
produzido por determinada civilizacdo, como foi organizado intelectualmente e difundido
intra ou interculturalmente, o aluno utilizard a Etnomatematica como método de pesquisa.
Assim, podera interpretar o0 modo de pensar e 0 percurso para, entdo, compreender como 0
resultado foi obtido, ou seja, quais 0s saberes matematicos organizados para encontrar aquele

conceito. Ao trazer a Histéria da Matematica com essa perspectiva, o professor ensinara o
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estudante a fazer pesquisa, possibilitando uma aprendizagem mais significativa, um ensino
interdisciplinar e estimulando um fazer criativo na resolucgéo de problemas.

A terceira aproximagéo, segundo Miguel (2014), trata dos estudos que apresentam
uma investigacdo sobre a Histdria na educagdo matemética. De acordo com o autor, é
diferente das anteriores, pois ndo busca, a rigor, produzir estudos historiograficos nem da
matematica, nem da Histdria da educacdo matematica, mas precisa recorrer a essas analises
para elaborar propostas de acdes didatico-pedagdgicas nos diferentes contextos educativos,
principalmente escolares, e/ou pesquisas cientifico-académicas que investiguem essas
participacoes.

E importante salientar que, em 1999, foi criada a Sociedade Brasileira de Historia da
Matematica (SBHMat), que deve ser tomada como referéncia para a discussdo do campo da
investigacdo em Historia da Matematica. Com base em outros trabalhos de Miguel e em sua
participacdo efetiva nos debates sobre as metodologias da pesquisa em Historia da
Matematica, sete linhas de investigacdo foram claramente definidas por ele, como: 1) Historia
da Matematica; 2) Histéria da Educacdo Matematica; 3) Relacdes entre a Historia e a
educacdo matematica; 4) Filosofia da Matematica; 5) Relagdes entre a Filosofia da
Matematica e a Educacdo Matematica; 6) Filosofia da Educacdo Matematica; 7) Analises
histdricas e/ou filosoficas dessas histdrias ou filosofias. A defini¢do dessas “linhas tematicas
de investigagdo” evidencia, portanto, a variedade de aspectos que podem ser explorados nas
pesquisas historiograficas em Matematica e na Educacdo Matematica.

Em seus estudos, Baroni e Nobre (1999) apud Miguel (2014), por sua vez, apontam
quatro frentes de investigacGes para o estudo das relacdes entre a Historia da Matematica e a
Educacdo Matematica: “(1) Histéria da Educacdo Matematica; 2) concepcdes dos professores
de Matematica em relacdo a Histdria da Educacdo Matematica; 3) Historia da Matematica na
formacdo do matematico e do professor de Matematica; 4) utilizacdo da Histéria da
Matematica como recurso pedagogico” (BARONI e NOBRE, 1999, p.132).

Para ambos, Baroni e Nobre (1999) apud Miguel (2014), “a utiliza¢do da historia da
matematica como recurso pedagdgico é o mais delicado e que possui maior dificuldade de
viabilizacdo... a pesquisa sobre o tema carece de bases tedricas solidas”. Miguel, Miorim,
Baroni e Nobre buscaram defender a Histéria na educacdo matematica como um campo

legitimo de investigacdo cientifico-académica e essa abordagem foi mais amplamente
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defendida e fundamentada no livro “Histéria na Educacao Matematica: propostas e desafios”,
obra que dedica os dois ultimos capitulos ao debate sobre a “Histéria na Educacdo
Matematica escolar”- aceita como um campo legitimo e sélido de investigacdo cientifico-
académica.

Alguns fatores contribuiram para a institucionalizacdo dos estudos referentes a
Historia na educacdo matematica: a figura do professor Ubiratan D’ Ambrosio e a cria¢do da
Sociedade Brasileira de Histdria da Ciéncia. Além desses, Miguel (2014) sinaliza outros
aspectos que também contribuiram para o reconhecimento da Histéria na educacéo
matematica como um campo de investigacdes. Um deles foi o surgimento do Programa de
Etnomatematica, proposto por D’ Ambrosio e Sebastiani, € 0S seminarios que deram origem as
novas perspectivas da Educacdo Matematica no Brasil, em 1990, que fomentaram muitos
estudos de educadores matematicos voltados para a pesquisa historiografica desde essa epoca

ateé os dias atuais.
1.1 Um panorama teorico da Historia da Matematica na Educacdo Matematica

Estudiosos da Educacdo Matematica e da Histéria da Matematica, como, por exemplo,
Miguel e Miorim (2004), constatam que, a partir da década de 90, houve uma ampliacdo da
presenca do discurso historico em producgdes brasileiras destinadas a Matematica Escolar.
Dentre elas, encontram-se os livros didaticos, os livros paradidaticos e as propostas
elaboradas por professores individualmente, por grupos de professores, por escolas ou por
Orgdos governamentais responsaveis pela elaboracdo de diretrizes para 0S ensinos
fundamental, médio, superior, em especial, no curriculo de formacao de professores.

Como exemplo para essa ampliacdo, ha as recomendagdes de documentos oficiais,
como os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN’s, que apresentam a Histéria da
Matematica como recurso didatico no ensino da Matematica, com possibilidades enormes de
contribuicdo para o ensino desse conteudo nas escolas, difundindo, assim, a Histéria da

Matematica como ferramenta pedagogica:

“A Historia da Matematica pode oferecer uma importante contribui¢do a0 processo
de ensino e aprendizagem dessa area do conhecimento. Ao revelar a Matemética
como uma criagcdo humana, ao mostrar necessidades e preocupacfes de diferentes
culturas, em diferentes momentos histéricos, ao estabelecer comparagdes entre os
conceitos e processos matematicos do passado e do presente, o professor cria
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condigBes para que o aluno desenvolva atitudes e valores mais favoraveis diante
desse conhecimento”. (BRASIL, 1998, p. 43).

Além dos PCN’s e sua influéncia na formag¢do de professores e nos curriculos
escolares, pode-se considerar, ainda, dois fatores que contribuiram de maneira decisiva para a
institucionalizacéo dos estudos e pesquisas referentes a Historia na Educacdo Matematica.

Um deles foi a criagdo da Sociedade Brasileira de Historia da Ciéncia e a criacdo dos
cursos de pos-graduacdo StrictoSensu em Educacdo, oferecidos pelas Faculdades de Educacéao
a partir da década de 60. Segundo Miguel, Miorim e Brito (2013) apud Miguel (2014), os
pesquisadores que frequentavam esses cursos eram professores de diferentes areas, inclusive
Matematica. Com isso, foi possivel introduzir nos cursos de graduacdo e pds-graduacdo a
oferta de disciplinas que focavam na discussdo da Histdria da Educagdo no Brasil, fato esse

que:

“... contribuiu para sensibilizar professores de matematica tanto para o estudo da
historia da matematica propriamente dita quanto para o da histéria da educacgio
matematica [...] Pode-se entdo afirmar que as primeiras pesquisas académicas
relativas a histéria da educacdo matemaética no Brasil foram, sem ddvida, produzidas
em Programas de Pés-Gradua¢do em Educagdo” (MIGUEL, MIORIM e BRITO
2013. Secdo 1, p.3).

Segundo Lara (2013), tomando como referéncia os dados disponibilizados pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, em seu Banco de
Teses, e utilizar como critério de busca o assunto com a expressdo completa “Historia da
Matematica”, ¢ possivel verificar um crescimento consideravel, uma vez que vinte producoes,
entre dissertacOes e teses, foram produzidas na década de 90 e, nos anos 2000, esse numero
elevou-se para 161. Esse dado confirma como o tema Histéria da Matematica vem ganhando
espaco na Educacdo Matematica.

De acordo com D’Ambrosio (1999), tanto as praticas educativas como os estilos de

aprendizagem se fundam na cultura e nas tradicdes e seu registro faz parte da historia.

“Portanto, ¢ praticamente impossivel discutir educacdo sem recorrer a esses
registros e as interpretacdes dos mesmos. 1sso é igualmente verdade ao se fazer o
ensino de varias disciplinas, em especial da Matemética, cujas raizes se confundem
com a histéria da humanidade” (D’AMBROSIO, 1999, p.97).
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De acordo com as leituras realizadas para esta pesquisa, € coerente deduzir a
existéncia de um consenso entre pesquisadores e educadores matematicos quanto a
importancia da presenca da Historia da Matematica na formagdo dos professores e no
processo de ensino da Matematica no ensino basico. Esse consenso se realiza, em relagdo as
potencialidades pedagdgicas da Histéria da Matematica, no ensino, ao fornecer subsidios aos
professores e aos alunos para a construgdo de contextos que contribuam significativamente
para uma melhor compreensdo do conceito ou tematica abordada nas aulas de Matematica.

Conforme Baroni, Teixeira e Nobre (2004, p. 172), “acredita-se que a Histdria da
Matemadtica seja um instrumento que destaca o valor da Matematica em sala de aula e mostra
aos alunos a amplitude da mesma, fazendo-os perceber que a Matematica vai muito além dos
calculos”. Reforcando a importancia e riqueza da Historia da Matematica como proposta
metodologica para o ensino, Miguel (1997) explicita os diversos olhares e propostas que
justificam e dao sentido a Historia da Matematica na Educacdo Matematica como fonte de
motivacdo, de métodos, de selecdo de problemas, de formacdo de conceitos matematicos, de
promogdo do pensamento critico, de unificagdo de campos da matematica, de promogédo de
atitudes e valores, de conscientizacdo epistemoldgica e de resgate da identidade cultural.

Ainda na concepcdo de Miguel e Miorim (2004, p. 52), através da Histéria é também
possivel apresentar aos alunos explicacfes para muitos dos porqués da Matematica e, através
da Historia, pode-se promover melhor o ensino-aprendizagem da Matematica escolar,
facilitando a sua compreensdo, dando significacdo ao processo de aprendizagem e
proporcionando ao aluno entendimento de que todo o conhecimento matematico é fruto de

uma construgao historica e social, pois como esclarece D’ Ambrosio (1999, p. 97):

As ideias matematicas comparecem em toda a evolugdo da humanidade, definindo
estratégias de agdo para lidar com o ambiente, criando e desenhando instrumentos
para esse fim, e buscando explica¢Bes sobre os fatos e fenémenos da natureza e para
a propria existéncia. Em todos os momentos da historia e em todas as civilizagdes,
as ideias matematicas estdo presentes em todas as formas de fazer e de saber.
(D’AMBROSI0,1999, p. 97)

Além de D’ Ambrosio (1996), outros autores, como Miguel e Miorim (2004), Miguel e
Brito (1996) e Mendes, Fossa e Valdez (2006), afirmam que existem inimeras formas de se

utilizar o recurso Histéria da Matematica em sala de aula e que em todos eles o professor
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proporcionard oportunidades ao estudante de ter condicdes de descobrir uma dimenséo de
liberdade da criacdo da Matematica, possibilitando aos educandos de todos os niveis a¢des e
reflexdes sobre as aplicagdes da Matematica.

De acordo com D’ Ambrosio (1996):

[...] ndo é necessario que o professor seja um especialista para introduzir Histéria da
Matematica em seus cursos. Se em algum tema o professor tem uma informacéo ou
sabe de uma curiosidade historica, deve compartilhar com os alunos. Se sobre outro
tema ele ndo tem o que falar, ndo importa. Ndo é necessario desenvolver um
curriculo, linear e organizado, de Histéria da Matematica. Basta colocar aqui e ali
algumas reflexdes. Isto pode gerar muito interesse nas aulas de Matematica. E isso
pode ser feito sem que o professor tenha se especializado em Historia da
Matematica. (D’AMBROSIO,1996, p. 13)

Através da Histdria da Matemaética, € possivel perceber que essa ciéncia percorreu um
longo caminho na histéria da humanidade, passando por vérias fases de seu processo
evolutivo. Em sala de aula, a Histdria da Matematica pode estimular o espirito critico dos
alunos, fazendo com que eles compreendam melhor as teorias e 0s teoremas, desenvolvidos
historicamente na Matematica.

Contudo, ainda para a maioria dos professores de Ensino Béasico a Historia da
Matematica ndo constitui um recurso didatico, rotineiro. Quando aparece, tem um carater
factual, ndo possibilita ao aluno a vinculacdo necessaria com o conteddo matematico
apresentado, ndo permitindo, assim, que ele se motive, que sua curiosidade seja despertada e
que se envolva processo de aprendizagem e na producdo do conhecimento matematico
escolar, como nos mostram, em seus estudos, D’Ambrésio (1996 e 1999), Mendes (2003),
Miguel e Brito (1996), Miguel e Miorim (2004) e Vasconcelos (2000).

Outro fator que as pesquisas da Histéria na Educacdo Matematica impulsionam é a
necessaria atencdo para a forma como sdo apresentadas as histdrias contadas na Histéria da
Matematica. Ao privilegiar as biografias ou conteldos matematicos dispostos linearmente,
pode-se levar a uma concep¢ao que nao considere a Matematica uma construcdo humana.

E possivel, pois, perceber que grande parte dos matematicos e educadores concorda
que a Historia da Matematica deve estar presente em sala de aula. No entanto, surgem duvidas
quando se analisa qual a melhor forma de aproveitar esse recurso. Os autores Miguel e

Miorim (2005) ndo acreditam gue exista
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uma Unica Histéria da Matematica da qual se possa fazer uso e abuso e que devesse
ser recortada e inserida homeopaticamente no ensino. Eles entendem que historias
podem e devem constituir pontos de referéncia para a problematizacdo pedagdgica
da cultura escolar e, mais particularmente, da cultura matematica e da educacédo
matematica escolar, desde que sejam devidamente constituidas, com fins
explicitamente pedagdgicos e organicamente articulados com as demais variaveis
que intervém no processo de ensino-aprendizagem escolar da matematica.
(MIGUEL E MIORIN, 2005, s.p.).

Ainda nessa direcdo, Mendes (2003), ao abordar a utilizacdo da Historia da

Matemadtica no contexto da sala de aula, observa que:

[...] é necessario que sua atividade seja revestida também pela pesquisa. Isso
significa ser necessario ao professor levantar na Histéria da Matematica, problemas
gue necessitem respostas, visando, assim, torna-los como ponto de partida das
atividades pedagdgicas a serem desenvolvidas em sala de aula. (MENDES 2003,
p.229)

Em sintese, o conhecimento da Historia da Matematica possibilita ao aluno perceber
que as teorias, que atualmente apresentam-se acabadas e completas, foram desenvolvidas com
grandes esforcos e sdo resultados de longos anos de pesquisas matematicas. No entanto,
muitos conhecimentos matematicos sdo transmitidos como se fossem obtidos de forma
natural, ignorando-se o processo historico da propria Matematica e da importancia da Historia

na Educacdo Matematica.

1.2 Perspectivas para utilizacdo da Histéria da Matematica

Neste trabalho, buscou-se apresentar algumas perspectivas para o uso da Historia da
Matematica como recurso didatico. Acredita-se que apenas apresentar o fato historico ndo é o
suficiente para que o aluno tenha condi¢6es para entender criticamente 0s varios aspectos em
que uma teoria ou objeto de estudo pode estar envolvido.

Alguns materiais paradidaticos que abordam problemas e situac6es histéricas de forma
mais ludica foram selecionados, como a colecdo de Oscar Guelli, que esta presente nas
bibliotecas das escolas e é popular entre os professores. Guelli (1994, p. 6) apud Oliveira
(2011), cita como exemplo o Enigma de Diofante, “que ¢ um problema algébrico que fornece

dados sobre a vida dele apresentada numa dedicatoria gravada em seu tumulo, escrita por
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Hipatia”, renomada matematica grega. O mesmo artigo de Oliveira (2011) traz ainda a visdo
de Giovanni, Castrucci e Giovanni Junior (1998) que, em um volume destinado ao ensino do
fundamental 11, enumera varios exemplos de situacdes de sala da aula, em que é possivel
trabalhar a Historia da Matematica:

a) surgimento dos nimeros naturais entre pastores arabes;

b) sistema de numeracéo: introducdo na Europa pelos arabes (século XI1I);

c) forma fracionaria dos numeros racionais: o papiro de Rhind sobre regras de
operagdes com fracoes;

d) forma decimal dos nimeros racionais: a contribuigdo de Viéte a Matematica;

e) geometria: do surgimento entre os babilénicos e os egipcios a contribuicdo de
Euclides, na Grécia;

f) surgimento das unidades de medidas de comprimento.

O professor pode, por exemplo, estimular a leitura de livros paradidaticos que
mencionem tépicos da Historia da Matematica, principalmente, relativos aos contetdos
trabalhados. Desse modo, seus alunos seriam incentivados através da leitura de textos que, de
forma ladica, os levariam a “uma viagem pelo mundo da Matematica”, fora dos padrdes
cotidianos das resolugdes de exercicios. Assim sendo, o educador tem a possibilidade de,
partindo de conhecimentos historicos e filosoficos dos conceitos matematicos, diversificar seu
trabalho, planejando intervencdes pedagdgicas mais eficazes e tornando-se mais criativo na
elaboracdo de suas aulas, provocando, através delas, o interesse dos estudantes para o estudo
da Matematica.

E relevante ressaltar que o uso da Historia da Matematica em sala de aula n&o se deve
resumir a uma simples narracdo dos acontecimentos historicos; deve ir mais além. Nesse

sentido, destaca Mendes (2001) que, muitas vezes,

... a histdria se apresenta sob um carater meramente ilustrativo e informativo, ou
seja, aparece como um elemento descartavel nas atividades de sala de aula, pois do
modo como é abordada, néo é dispensavel & construcéo dos conceitos matematicos.
(MENDES, 2001, p.26)

Na Educacdo Matematica, autores como Anténio Miguel, Maria Angela Miorim
(2005) e Iran Abreu Mendes (2001) defendem que a Historia da Matematica deve ser mais

gue um motivador do processo de ensino-aprendizagem, constituindo-se um recurso
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metodoldgico que possibilite aos alunos compreenderem a Matematica, os seus significados e
sua construgdo historico/sociocultural. E importante que os alunos “saibam como resolver de
modo inteligente, seus problemas de comércio, economia, administracdo, engenharia...”
(Dante 1991, p.15), ou seja, que a Matematica tenha uma representatividade real para a vida
dos discentes.

Nesse sentido, € plausivel afirmar que a Histéria da Matematica seria atrativa para
muitos alunos se trabalhada em uma proposta investigativa e criativa, proporcionando uma
compreensdo de que a Matematica, assim como outras disciplinas, foi desenvolvida na busca
de respostas e explicacOes de problemas com origem em situagdes cotidianas. Como afirmam
Miguel e Miorim (2005, p. 52), “caberia a Historia estabelecer essa consonancia
desmistificando, portanto, os cursos regulares de Matematica, que transmitem a falsa
impressao de que a Matematica ¢ harmoniosa, de que estd pronta e acabada e etc.”. Isso nos
leva a entender que, ao abordar a Historia da Matematica em sala de aula, o professor deve
apresenta-la como uma criagdo humana, mostrando que é fruto da necessidade humana.
Assim, podera despertar o interesse dos alunos para a historia dessa ciéncia, que auxilia o
homem a construir e a entender seu proprio espago no mundo.

Para Mendes, Fossa e Valdez (2006, p. 42), o ndo conhecimento da Histdria da
Matematica pode resultar em uma visdo linear e acumulativa do desenvolvimento da
Matematica, que ndo aceita mudancas, desconsiderando a contribuicdo de diversas geragcdes
para o conhecimento matematico. O trabalho cientifico passa a ser um trabalho reservado a
minorias, especialmente dotadas, ignorando os problemas do mundo e a ligagdo com outras
ciéncias, entre outros fatores.

As discussOes até aqui apresentadas indicam aos professores que fazer reflexdes sobre
a préatica docente possibilita encontrar novos caminhos, ter mais disponibilidade para fazer
adaptacdo de conteudos para uma linguagem mais préxima dos alunos, sem o medo de estar
simplificando muito ou até reduzindo contetdos. E, para isso, € importante a reflexdo mais
apurada, de acordo com o perfil da turma, sobre quais contetddos realmente sdo indispensaveis
e sobre como identificar com mais clareza as dificuldades do estudante ou da turma. Essas

dificuldades podem contribuir como ponto de partida para o ensino de Matematica.
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Em sua tese de doutorado, Miguel (1993) aponta seis perspectivas para explorar a
Historia da Matemética em sala de aula, buscando contribuir na lida com as dificuldades
anteriormente discutidas.

A primeira trata a Historia da Matematica como Fonte de Métodos Adequados de
Ensino de Matemadtica - € uma reflexdo sobre 0 modo como se deve ensinar matematica.
Lembrando as contribuicdes de Klein (1945) apud Miguel (1993), é preciso distinguir o
meétodo historico de producdo do conhecimento e método de ensino e aprendizagem, sendo
necessaria a adaptacdo dos contetdos, discutindo como se deve ensinar 0s conhecimentos
matematicos produzidos pela humanidade nos diversos contextos.

A segunda perspectiva apresenta a Historia da Matematica como Instrumento de
Conscientizacdo Epistemoldgica, ou seja, a origem do conhecimento matematico. Nesse
sentido, Poincaré (1947) apud Miguel (1993) alerta para se considerar a imaturidade
psicologica do aluno e ndo priorizar o rigor matematico inicialmente, mas gradativamente
despertar o espirito investigativo. Ele nos conforta, dizendo que, sem divida, é dificil para um
professor ensinar aquilo que ndo Ihe satisfaz inteiramente. Contudo, a satisfacdo do professor
ndo é a unica coisa que deve ser levada em consideragdo no ensino, deve-se também se
preocupar com o espirito do aluno e com aquilo que se quer que ele se torne. Mais tarde,
quando o espirito do aluno, familiarizado com o raciocinio matematico, estiver amadurecido,
as ddvidas nascerdo por si s6 e, entdo, a demonstracdo sera bem-vinda. (POINCARE, 1947
apud MIGUEL, 1993. p. 41).

A terceira, Historia da Matematica como Fonte de Motivacdo, é uma forma utilizada
recorrentemente por varios autores de livros didaticos de Matematica. Essa categoria é objeto
de critica por Miguel (1993), ao afirmar: “Se a histéria, podendo motivar, ndo
necessariamente motiva, e ndo motiva a todos igualmente e da mesma forma, parece-nos que
a categoria motivacdo constitui-se numa instancia problematica de justificacdo para a
incorporagdo da historia no ensino”. Esse argumento € coerente, pois a motivacao esta ligada
a outros fatores, entre esses, 0s de ordem psicoldgica. De certa forma, a introducdo da Historia
da Matematica nas aulas ndo garante a motivacdo, mas pode contribuir muito na aplicacdo de
atividades, pois acredita-se que o professor deve usar 0s instrumentos que estdo disponiveis
para motivar seus alunos. Sendo um recurso que pode ndo ser muito eficiente, a Historia pode

contribuir bastante para enriquecer as aulas de Matematica.
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Na quarta perspectiva, Miguel (1993) mostra a Historia da Matematica como
Instrumento de Explicacdo dos porqués e como Fonte de Objetivos de Ensino, buscando
justificar e explicar a importancia e a necessidade de cada contetdo matematico a ser
desenvolvido. Essa categoria destaca a importancia que traz para o aprendizado do
conhecimento matematico considerar a possibilidade de explicar os motivos de determinados
contelidos, considerando as categorias logica, pedagogica e cronoldgica.

Nessa direcdo, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s, defendem que a
Historia da Matematica, como um recurso, pode esclarecer, em algumas situagdes, “ideias
matematicas que estdo sendo construidas pelo aluno, especialmente para dar respostas a
alguns “porqués” e, desse modo, contribuir para a constituigdo de um olhar mais critico sobre
os objetos de conhecimento” (BRASIL, 1998, p. 43).

E importante explicitar também que os PCN’s chamam a ateng&o, no sentido de que
essa abordagem ndo deve ser entendida simplesmente como o professor situando no tempo e
no espacgo cada item do programa de Matematica ou contando sempre em suas aulas trechos
da Historia da Matematica. Segundo o documento, o importante é que encare a Historia como
um recurso didatico com muitas possibilidades para desenvolver diversos conceitos, sem
reduzi-la a fatos, datas e nomes a serem memorizados (BRASIL, 1998, p. 43).

A quinta proposta aponta a Historia da Matematica na Formalizacdo de Conceitos.
Essa categoria explicita o uso de diferentes formalizagdes de um mesmo conceito e essas
formalizacdes serviriam como objeto de ensino e aprendizagem, Miguel (1993). E a
inspiracdo para o desenvolvimento deste projeto, que propde atividades constituidas de
conteddos matematicos considerados de pouco complexidade, e apresentados a luz do
processo historico de sua construcao.

A sexta e ultima proposta traz a Historia da Matematica como Instrumento de Resgate
Cultural: Miguel (1993) trata dessa categoria, fazendo referéncia a etno-histéria proposta pelo
educador mocambicano Paulus Gerdes!, que consiste em desenvolver o ensino da

Matematica, resgatando a cultura local, com o intuito de extinguir o bloqueio de

! Ver mais sobre o tema em: Gerdes, P. Sobre o despertar do pensamento geométrico. Curitiba:
Editora da UFPR,1992.
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aprendizagem matematica provocado pelos colonizadores. Para isso, prop8e o resgate da
cultura negra africana.

Por sua vez, Fossa (2008) defende essa Histéria como agente de cogni¢do para o
espaco da sala de aula e também ultrapassa o &mbito do espaco escolar, defendendo a Historia
como importante ferramenta para tratar os contelldos matematicos, relacionando-os com a
cultura do grupo social. Ademais, destaca a Matematica como parte do patriménio cultural da
humanidade.

Complementando essa discussdo, Mendes (2009) defende o uso da Histéria da
Matematica como recurso pedagdgico que contribui para desencadear a aprendizagem de
maneira significativa. Para isso, propde o ensino de Matematica centrado na investigacao e
apresenta a seguinte proposicdo: as informacdes histéricas podem ser usadas na geracdo da
matematica escolar, desde que o professor consiga inserir, em suas aulas, uma dindmica
experimental investigatoria.

Nessa direcéo, a investigacéo historica é tratada por Mendes (2001, p. 20) como sendo
“[...] uma alternativa metodologica para que o ensino de matematica comece a despertar o
interesse dos educadores matematicos preocupados com o processo de construcdo do
conhecimento, a partir da utilizagdo da historia como recurso para tal”. Assim, a HistOria da
Matematica pode servir para o professor abordar o ensino da Matematica de forma
diferenciada, tornando sua aula atrativa e instigando o interesse dos estudantes em relacéo a
essa disciplina, uma vez que se utilize o processo investigativo.

Portanto, a Historia da Matematica possibilitaria ao estudante investigar sobre o
conteddo apresentado em sala de aula, como ele foi influenciado por relacbes de poder e de
luta, para compreender de que modo determinado conhecimento, e ndo outro, foi gerado, por
que ele foi organizado de um modo e ndo de outro, em determinado momento e ndo em outro.

Os alunos podem encontrar, inclusive, subsidios na Historia da Matematica para
compreender o processo de geracdo de um conhecimento, analisando as condigdes historicas
as quais possibilitaram que ele emergisse e fosse difundido naquele contexto histérico e ndo
em outro. Isso implicaria a compreensdo, por parte do estudante, de, em seu contexto, a

geracdo, a organizacdo e a difusdo desse conhecimento ocorreriam de outro modo.
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1.3 O desenvolvimento da Histéria na Educagdo Matematica: explicitando alguns

cuidados por parte do professor.

Os estudos de Miguel (1993), Mendes (2001), Miguel e Miorim (2005) alertam para a
caréncia de materiais instrucionais que possam auxiliar o professor a utilizar a Historia da
Matematica como recurso metodoldgico de ensino. Essa tarefa ndo é simples, pois ndo basta
juntar a Histdria e a Matematica para se ter como resultado a Historia da Matematica.

Saito e Dias (2013) afirmam que a soma da Histéria e da Matematica resulta em uma
proposta com caracteristicas diferentes das que as originaram. Dessa maneira, ainda segundo
Saito e Dias (2013), € preciso considerar que histérias da matematica, escritas por
matematicos, sdo diferentes de historias escritas por historiadores da ciéncia, 0 que ndo
significa que uma seja mais verdadeira que a outra, mas que foram escritas a partir de
diferentes perspectivas e com questdes norteadoras diferentes.

Nessa linha de raciocinio, Saito e Dias (2013) consideram ainda que Educacao
Matematica e a Historia da Matematica séo areas diferentes de conhecimento, cada uma com
caracteristicas bem definidas por seus métodos e objetos de investigacdo. Portanto, esses
autores ressaltam a necessidade da criacdo de uma interface que permita a elaboracdo de um
conjunto de acBes e de producdes que promovam a reflexdo sobre o processo historico da
construcdo do conhecimento matematico, a fim de elaborar atividades didaticas que busquem
articular Historia e o ensino de Matematica.

Nesta pesquisa, ndo foram trabalhados documentos historicos. A perspectiva aqui se
aproxima das ideias da Histéria da Matematica na Educacdo Matematica, mas considera-se
importante apresentar outros pesquisadores que também produzam estudos sobre a Histdria da
Matematica com outros focos. O estudo visa a um produto que vai ao encontro das
necessidades dos professores de Matematica dos anos iniciais.

Nesse contexto, é preciso que o professor tenha em mente que um problema antigo
ndo serd 0 mesmo na sala de aula de hoje, pois sdo contextos diferentes. Entretanto, é possivel
adaptar situacdes-problema para a elaboracao de atividades didaticas ou preparacdo de aulas.
E importante, também, valorizar o contexto sociocultural dos alunos na elaboracdo das
atividades propostas em sala de aula.

Para alguns educadores, a ideia de introduzir um elemento historico pode ser um fator

complicador. De acordo com Miguel e Miorim (2005), além da auséncia de literatura historica
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adequada e do sentido de progresso histérico na crianca, a introducdo do elemento historico
no ensino, em vez de facilitar a aprendizagem, poderia complica-la ainda mais.

Muitos autores, no entanto, apresentam estudos que apontam para o potencial da
historia para o ensino da Matematica, contribuindo, assim, para a formacéo do professor de
Matematica. Vale ressaltar que é importante a valorizacdo da contribuicdo da Histéria da
Matematica na Educacdo Matematica, mas essa abordagem deve ser cuidadosa, pois nao
resolvera todos os problemas de aprendizagem, conforme destacado por Antdnio Miguel em
seus artigos.

Assim sendo, estudos sugerem que a Histéria da Matematica seja uma mediadora na
aprendizagem e ndo um método de ensino, mas uma possibilidade de abordagem que conduza
a uma reflexdo sobre o processo de construcdo do conhecimento matematico. Concordando
com esses autores, reafirma-se que € necessario que os professores de Matematica busquem
atividades didaticas que associem essas duas areas de conhecimento, enfatizando os contextos
nos quais os conceitos matematicos foram desenvolvidos. Ao final deste trabalho, seréo
apresentadas, como produto, propostas de atividades, usando a Historia da Matematica e
explicitando alguns dos desafios que surgiram ao longo do desenvolvimento dos exercicios.

Assim, este trabalho, em ultima instancia, tem a intencdo de trazer elementos que
possam auxiliar os professores de Matematica a introduzir a Histéria da Matematica em sua
pratica de sala de aula. As atividades que foram elaboradas para a composicdo desta pesquisa
sdo baseadas na perspectiva da Resolucao de Problemas, buscando levar os alunos a construir

uma trajetdria histérica dos conceitos de medidas de comprimento.
1.4 A Historia da Matematica no livro didatico

Ao me interessar pelo estudo e pelo uso da Historia da Matematica em sala de aula,
tive algumas dificuldades em encontrar material didatico para elaborar atividades que
abrangessem um pouco da Histéria da Matematica. Acredito ser importante compartilhar,
neste trabalho, essa angustia e alguns outros aspectos que fizeram parte de minha procura por

explicacdes para essa escassez.

Encontramos indicacdes, nas leituras realizadas para esta pesquisa, em documentos

oficiais e em estudos, de que o livro didatico tem sido incentivado a ser usado como uma
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ferramenta de apoio de grande valor para os professores em sala de aula. Em seu estudo,
Vianna (1995), apud Gomes (2005), buscou compreender alguns aspectos historicos da
Matematica que aparecem em alguns livros didaticos, no sentido de perceber aspectos que

poderiam ser explorados pelos professores em sala de aula.

(...) os usos dos livros didaticos da Histéria da Matematica tém estado limitados as
questdes de motivacdo e/ou simples informagBes adicionais, raramente
incorporando-se o conhecimento histérico na elaboragdo de novas sequéncias ou
estratégias didaticas. (VIANNA, 1995, P.4)

Souto (1997), em seu trabalho, explicita sua descrenca “na existéncia de material
disponivel sobre a Histdria, que possa ser diretamente transposto para a sala de aula pelo
professor interessado em estabelecer uma relacdo entre Matematica, sua Histdria e seu ensino
e aprendizagem” (pag.22), apesar de ja existirem algumas tentativas de se inserir a Historia da
Matematica nas salas de aula através da publicacdo de paradidaticos por editoras de grande
circulagéo.

Na revisdo bibliografica realizada, foi possivel constatar uma tendéncia dos autores de
livros didaticos a utilizar a Histéria da Matematica como recurso no processo de ensino-
aprendizado da Matematica. Essas apari¢cbes estdo sempre relacionadas ao contetido
abordado, embora nem sempre estejam ali para ajudar no seu entendimento.

Vianna (1995) faz um alerta importante sobre a presenca da historia nos livros

didaticos, afirmando que

essa histdria que tem estado presente na maioria dos livros didaticos de Matemaética
ndo tem relacdo direta com o contetdo que os alunos devem aprender. Quando ela é
usada como motivagdo, pode facilmente ser substituida por algum outro tema da
moda, como futebol, volei, Férmula 1, sexo, drogas, Rock’n roll, o que certamente é
mais atraente para a maioria dos alunos, embora possa desagradar aos professores. (
VIANNA, 1995, p.124)

Utilizar a Histéria da Matematica como um recurso pedagogico ndo é uma tarefa facil,
pois, conforme Mendes (2001) é importante que o professor conheca profundamente o topico
historico que deseja apresentar aos alunos, para que possa segurar as discussées provocadas

por eles, no ato da realizacdo das atividades. A falta de esclarecimento acerca do conteudo
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historico pode prejudicar o desenvolvimento das atividades e, consequentemente, ndo
atendera aos objetivos previstos.

E também importante ressaltar que o conhecimento matematico deve ser apresentado
ao aluno da maneira mais contextualizada possivel, de forma a conduzi-lo a uma compreensdo
clara da evolucdo da Matematica, pois, conforme os PCN’s (Brasil,1998), a importancia da
historia das Ciéncias e da Matematica esta na relevancia para o aprendizado que transcende a
relacdo social, pois ilustra também o desenvolvimento e a evolugdo dos conceitos a serem

aprendidos.

1.5 Historia na/da Educacdo Matematica na formacao de professores

Uma temaética debatida em varias disciplinas cursadas durante o mestrado colocou em
pauta as propostas de formacao de professores de Matematica para a escola bésica, discutindo
a distancia cada vez mais acentuada dessa formacdo em relacdo a realidade da docéncia nos
dias atuais. Nesse sentido, é relevante uma reflexdo sobre algumas contribuicdes da Historia
da Educacdo Matematica na formacéo de professores. Segundo Valente (2010), experiéncias
de uso da Histdria da Educacdo Matematica na formacao de professores tém sido motivo de
estudos e reflexdes pelos pesquisadores da area e suas conclusdes apontam para a importancia
da insercao do tema na formacéo docente.

Para Valente (2010), na dimensdo formativa do professor, a Historia da Matematica e
a Historia da Educacdo Matematica tém naturezas diferentes. A Histéria da Educacédo
Matematica apresenta ao professor a necessidade de compreender quais herancas e
reelaboragdes de sua profissdo estdo presentes no seu cotidiano, além disso, o professor de
Matematica ndo € herdeiro dos matematicos, mas dos professores de Matematica do século
XX. Um ponto polémico, pois a fronteira matematico/professor de Matematica ndo esta bem
definida.

A introducdo da Historia da Educacdo Matematica na formacdo do professor de
Matematica € justificada pela possibilidade de contribuir para desmistificar estas e outras
afirmacdes feitas por professores que desconhecem as implicacGes desta heranca na sua
pratica-pedagdgica, favorecendo a construcdo de novas representacdes, alicercadas na critica

de documentos e fontes das praticas pedagogicas de outros tempos.



36

Segundo estudos ja realizados, ha diferentes modos de relacionamento do professor
com seu passado profissional. De acordo com Valente (2010), relagdes ficcionais,
memorialisticas e historicas podem sintetizar esses modos. Acredita-se que, se o professor
mantiver uma relagdo historica com as praticas profissionais ja realizadas, tendera a realizar
um trabalho de melhor qualidade no cotidiano, desenvolvendo mais suas praticas didatico-
pedagogicas.

Em estudos recentes, pesquisadores como Anténio Miguel e Angela Miorim tém
apresentado reflexdes a partir de suas experiéncias didatico-pedagdgicas sobre as
potencialidades e as limitac6es do uso da Historia da Matematica na formacao de professores.
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2 UMA APROXIMACAO TEORICA SOBRE A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA
EDUCACAO MATEMATICA

Neste estudo, foi possivel entender que a Resolucdo de Problemas é uma estratégia
metodoldgica para o ensino de Matematica que vem se concretizando ao longo dos anos, nas
propostas curriculares da Matematica e no seu ensino, além de seu conhecimento possibilitar
um didlogo transversal com as diferentes areas tematicas.

A Resolugdo de Problemas, além de ser reconhecida como um componente
importante, € também reconhecida como uma proposta que promove uma aprendizagem
significativa, envolve os alunos nas atividades mateméticas e, consequentemente, na
construcdo qualificada do conhecimento da Matematica por parte dos estudantes. Nessa
direcdo, Polya (2006), em seus estudos, reforca a importancia da Resolucdo de Problemas na
Educagdo Matematica ao afirmar que:

O problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as
faculdades inventivas, quem o resolver por seus proprios meios experimentara a
tensdo e gozara o triunfo da descoberta”. Experiéncias tais, numa idade susceptivel,
poderdo gerar o gosto pelo trabalho mental e deixar, por toda a vida, a sua marca na
mente e no carater. (POLYA, 2006, p. v).

Vale ressaltar que os estudos de Polya (2006) influenciaram sobremaneira o
movimento curricular da década de 80 e contribuem, ainda hoje, para o entendimento do
papel educativo da resolucdo de problemas, ja que essa proposta surge como eixo orientador
das recomendacdes curriculares, para todos os niveis de ensino (PONTE, 2005).

No Brasil, pode-se observar essa importancia nos PCN’s, quando se considera que a

importancia da resolucéo esta no fato de

possibilitar aos alunos mobilizarem conhecimentos e desenvolverem a capacidade
para gerenciar as informacdes que estdo a seu alcance dentro e fora da sala de aula.
Assim, os alunos terdo oportunidades de ampliar seus conhecimentos acerca de
conceitos e procedimentos matematicos, bem como do mundo em geral e

desenvolver sua autoconfianca (BRASIL,1998).

No entendimento de Polya (2006), € fundamental que o aluno se envolva com a

Resolucdo de Problemas que os desafiem e, assim, vivencie uma experiéncia matematica ou a
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constru¢cdo do conhecimento matematico. Ainda para Polya (2006), é uma experiéncia
intrinseca a atividade humana a busca de resolver problemas.

Em suas pesquisas e teorizacdes, Polya (2006) descreve quatro fases fundamentais a se
seguir na lida com a Resolucéo de Problemas, ou seja, compreender o problema, elaborar um
plano, executar o plano e verificar a solugdo. Para tanto, o autor observa ser compreensivel
que essas consideracOes de Resolucdo de Problemas precisam ser ilustradas pelo professor,
discutidas com os alunos e praticadas, tendo em vista a sua compreensao, evitando, assim, a
simples mecanizacao do como fazer. “Um problema matematico ¢ uma situagdo que demanda
a realizacdo de uma sequéncia de agdes ou operacdes para obter um resultado. Ou seja, a
solucdo ndo esta disponivel de inicio, mas € possivel construi-la” (Brasil, 1998).

A proposta de ensinar Matematica através da resolucdo de problemas ressalta mais o
processo do que a solucdo final. Os problemas sdo importantes ndo somente como um
propdsito para se aprender Matematica, mas, também, como um primeiro passo para se fazer
iss0. Sob esse enfoque, problemas séo propostos ou formulados de modo a contribuir para a
construcdo dos conceitos antes mesmo de sua apresentagdo em linguagem matematica formal.
O problema é olhado como um elemento que pode disparar um processo de construcdo do
conhecimento. O foco esta na acdo por parte do aluno. Assim, segundo Polya (2006), €

fundamental que o professor desafie

a curiosidade dos alunos, apresentando-lhes problemas compativeis com o
conhecimento destes e auxiliando-os por meio de indagag@es estimulantes, podera
incutir-lhes o gosto pelo raciocinio independente e proporcionar-lhes certos meios
para alcangar este objetivo”. (POLYA 2006, p. v)

Como isso, ao utilizar a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, o
professor precisa manter uma postura de interatividade em sala de aula, pois essa metodologia
estd pautada na interacdo entre professor e aluno. Nessa interacdo, é importante que o
professor ndo dé as respostas, mas sim responda as perguntas dos alunos com novas perguntas
que os levem por si s6s a resolucdo do problema. As perguntas devem auxiliar
“discretamente, apenas indicando a dire¢do geral, deixando muito para o estudante fazer”

(POLYA, 20086, p. 3).
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Em relacéo a resolucdo de problemas, Schoenfeld (1996) afirma que bons problemas
deveriam servir como introducdo ao pensamento matematico. Ele destaca quatro propriedades
que um bom problema deve ter: a) ser acessivel, ndo deve requerer excesso de vocabulario ou
ferramentas para progressos na resolucdo; b) propiciar resolugBes por varios caminhos
(maneiras); c) servir como introducéo a ideias matematicas importantes; d) ser extensivel e
generalizvel (um bom problema conduz a novos problemas).

Percebe-se que a boa escolha de problemas, aliada a um trabalho bem planejado pelo
professor, pode contribuir significativamente para mostrar aos alunos que o0 maior objetivo
dessa disciplina é auxilia-lo a fazer descobertas matematicas. E correto o entendimento da
Resolucdo de Problemas como uma proposta de questionamento e conjecturas nas aulas de
Matematica em vez de uma tarefa; é encarada como um meio e ndo um fim, pois, de acordo
com Dante (1991), os problemas sdo utilizados como um veiculo para a aprendizagem, como
0 contexto através do qual a aprendizagem de ideias matematicas tem seu potencial
preservado na aula dessa disciplina.

Essa abordagem enfoca a compreensdo e o desenvolvimento do pensamento
matematico, permite que os alunos busquem os procedimentos matematicos que avaliam
como necessarios a resolucdo do problema, envolvendo-os naturalmente no processo de
pensar e fazer Matematica. Assim, como Dante (1991), considera-se que o objetivo central da

resolucéo de problemas em sala de aula:

é fazer o aluno pensar produtivamente e, para isso, nada melhor que apresentar-lhe
situagBes-problema que o envolvam, o desafiem e o motivem a querer resolvé-las.
Esta € uma das razdes pela qual a resolucdo de problemas tem sido reconhecida no
mundo como uma das metas fundamentais da Matematica no 1° grau.” (DANTE,
1991, p.11)

Possibilitando ao aluno a oportunidade de se envolver com as aplicacdes da
Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, resolver problemas €, segundo Dante
(1991), uma maneira de apresentar a Matematica, evitando que os alunos passem a detesta-la,
tornando-se indiferentes a ela por um excesso de treino em algoritmos e regras desvinculadas
das situacdes reais. Desse modo, ndo basta realizar mecanicamente as operacdes basicas, é

preciso saber quando utiliza-las convenientemente na resolucao de problemas.
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Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras, incentivando e
buscando orientar os alunos a trabalharem de maneira ativa, individualmente ou em pequenos
grupos, proporcionar a busca da solugdo de um problema de forma desafiadora pode ser mais
dindmico e motivador que uma aula expositiva e repeticdo de exercicios. Uma situacao
desperta a curiosidade e pode despertar um comportamento de pesquisa, diminuindo a
passividade e o conformismo.

Em sintese, a importancia da Resolucéo de Problemas pode ser fundamentada em dois
contextos distintos. Por um lado, constitui uma oportunidade Unica para demonstrar aos
alunos a relevancia da Matematica no seu cotidiano, contribuindo para um maior
envolvimento da sua parte; por outro, permite ao aluno entendé-la como uma ferramenta
pedagogica poderosa na construcao do conhecimento matematico.

No entanto, apesar do papel atribuido a Resolucdo de Problemas na matematica
escolar e da quantidade de trabalhos de investigacdo que tém focado nessa metodologia, 0s
estudantes apresentam grandes dificuldades e um nivel de desempenho baixo na resolucao de
problemas. Observa-se 0 pouco uso adequado dessa proposta pelo professor, o que implica a
necessidade de continuar a investir nessa area na formacéo em Educacdo Matematica.

Dessa forma, esta pesquisa buscou apresentar e desenvolver atividades que
proporcionassem aos alunos situagdes-problema desafiadoras, levando-os a pensar hipdteses,
testando-as e comprovando-as, ou ndo. Esse processo € o alvo do olhar de pesquisadores e

educadores.

2.1 Resolucdo de Problemas e Historia na Educacdo Matematica: uma relagéo estreita

E consenso que tanto a escola como a sociedade valorizam e reconhecem que 0
conhecimento matematico deve ser apreendido pelas geracbes de alunos, por considera-lo
uma area do conhecimento que perpassa diversas outras, bem como possibilita conhecer as
construcdes dos saberes produzidos em respostas as demandas e problematizacdes que surgem
no cotidiano dos grupos sociais.

Na esteira dessa percepcao, a Matematica ndo deve ser vista como um conhecimento
desvinculado das demais atividades e praticas humanas, pois, como toda ciéncia, € fruto do

processo evolutivo das necessidades humanas de resolver problemas e necessidades concretas
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demandadas pelo viver em sociedade. Para D’ Ambrosio (1999, p. 97), “um dos maiores erros
que se pratica em educagdo, em particular na Educacdo Matematica, € desvincular a
Matematica das outras atividades humanas”.

Através da Historia, é possivel encontrar explicagdes para muitos dos porqués da
Matematica, e essas explicagdes promovem uma melhor conducdo do processo de ensino-
aprendizagem da Matematica Escolar, facilitando a sua compreensédo, dando significacdo ao
processo de aprendizagem, proporcionando ao aluno entendimento de que todo o
conhecimento matematico é fruto de uma construcéo historica (Miguel e Miorim 2004).

A Histéria da Matematica, na acdo de ensinar, deve ter um espaco reservado,
sobretudo, porque possui um grande valor motivacional para o estudante. Esse aspecto
motivacional é destacado nas orientagdes dos PCN’s quando se considera que a Histéria da

Matematica permite visualizar que esse conhecimento:

foi construido como resposta a perguntas provenientes de diferentes origens e
contextos, motivadas por problemas de ordem pratica (divisdo de terras, calculo de
créditos), por problemas vinculados a outras ciéncias (Fisica, Astronomia), bem
como por problemas relacionados a investigacfes internas a prépria Matematica
(BRASIL, 1998, p. 40).

Ao apresentar, em seus estudos, razées que consideram importantes na definicdo das
escolhas de atividades pensadas na Resolucdo de Problemas, Onuchic e Allevato (2009)

permitem entendé-las em didlogo estreito com a Historia da Matematica:

* Resolugéo de problemas coloca o foco da atencdo dos alunos sobre as ideias
matematicas e sobre o dar sentido;

* Resolugdo de problemas desenvolve poder matemdtico nos alunos, ou seja,
capacidade de pensar matematicamente, utilizar diferentes e convenientes estratégias
em diferentes problemas, permitindo aumentar a compreensdo dos conteldos e
conceitos matematicos;

* Resolucéo de problemas desenvolve a crenga de que os alunos sdo capazes de fazer
Matemética e de que a Matemdtica faz sentido; a confianca e a autoestima dos
estudantes aumentam. (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009).

Nas atividades propostas neste trabalho, buscou-se selecionar problemas em que o0s

alunos construissem conhecimentos matematicos, elaborando consideracdes e valorizando



42

suas hipdteses e as dos colegas de grupo, em um trabalho colaborativo de construgdo do
conhecimento.

A intengdo é que uma perspectiva historica, no ensino de grandezas e medidas, -
provocara os alunos, no sentido de enfrentar um problema e soluciona-lo com um novo olhar
sobre a Matematica, fugindo da aplicacdo direta do conteddo como implicacdo direta da
explicacdo do professor. Acredita-se que a introducdo da Histéria da Matematica, por meio
da Resolugdo de Problemas, pode estabelecer um novo relacionamento dos alunos com essa

area do conhecimento.

2.2 Uma reflexd@o sobre a Histéria da Matematica e o conceito de medidas e da notacao

decimal

Estudos historicos apontam que medir é um ato cotidiano, constitui um conhecimento
necessario e presente nas mais variadas profissdes. E um tema com importancia social, além
de ser exemplo para os alunos de aplicacéo direta do conteido matematico no dia a dia, uma
vez que se utilizam varios instrumentos de medida, como balancas, fita métrica, relégio e
termdmetros, que realizam medidas muito importantes para se decidir sobre questdes mais
simples, como levar um agasalho ou vestir uma roupa mais leve, calcular o tempo necessario
para um deslocamento, entre outras.

No processo de ensino-aprendizagem de Matematica, deve-se priorizar propostas de
atividade que permitam ao estudante perceber que a Matematica estd em permanente
construcdo e no seu dia-a-dia, sendo que o individuo, através de interacfes sociais com 0
meio, sistematiza e reelabora seu conhecimento. Muitos educadores, segundo Carraher
(2001), reconhecem a existéncia de muitos problemas na educacdo que surgem quando o
aluno memoriza informacGes e decoram respostas que logo sdo esquecidas. 1sso faz com que
0 educando tenha mais dificuldades para desenvolver raciocinios e compreender alguns
conteudos.

E fato que muitos alunos sdo conduzidos de forma mecénica em sua aprendizagem,
sem que possam realmente vivenciar algumas experiéncias que poderiam contribuir para uma

aprendizagem mais significativa dos contetdos de medidas. Ao se utilizar recursos e
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atividades de ensino que efetivamente promovam 0 processo ensino- aprendizagem, no qual a

autonomia € um requisito indispensavel, entende-se, como Carraher (2001), que

o professor passa a ter um papel mais dificil. Com frequéncia tem que improvisar. Ja
ndo pode limitar-se a explanar a matéria. Tem que estar preparado para, a qualquer
momento, ter que reorientar a aula, dar-lhe uma nova perspectiva”. (GIL, 2013 p
10).

Segundo Fossa (1998), é através das experiéncias vividas pelo aluno que ele adquire
autonomia na construcdo do conhecimento, fazendo uma sele¢cdo de acordo com seus
interesses. Com essa postura, o aluno pode desenvolver algumas atitudes, como o
cooperativismo, confianca, amizade e tolerancia.

Em relacéo as atividades sobre o tema Grandezas e Medidas no ensino fundamental,
encontram-se, nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001b), as diretrizes que
apontam que esse bloco desempenha um papel muito importante no curriculo de Matematica.
Segundo o documento, ele estabelece conexdes com varios temas, proporcionando um leque
muito grande de problemas que possuem o potencial de ampliar e consolidar o conceito de
namero e a aplicacdo de conceitos geométricos, entre outros.

Desse modo, os PCN’s esclarecem que o aluno deve ser estimulado a construir
conceitos sobre medidas e utiliza-los por meio de atividades que possibilitem o
desenvolvimento das habilidades de identificar, interpretar, e representar medidas. Deve
também construir e aplicar conceitos de medidas para explicar fenbmenos de qualquer
natureza, além de desenvolver a capacidade de interpretar informacdes e operar com medidas,
para tomar decisfes e enfrentar situacdes-problema.

Sabe-se que medir ¢ uma necessidade antiga tanto quanto contar. A palavra
“geometria” que vem do grego geometrein (geo, “terra”, e metrein, “medida”), originalmente
geometria era a ciéncia de medicdo da terra. O historiador Herddoto (século V a.C.), credita
ao povo egipcio o inicio do estudo da geometria, porém outras civilizacdes antigas
(babilénios, hindus e chineses) também possuiam muito conhecimento sobre medidas.
Quando os povos antigos comecaram a construir suas casas e desenvolver a agricultura,

surgiu a necessidade de se criar meios para executar medicdes.
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Hoje, ha varios instrumentos que permitem medir com precisdo, 0 que ndo acontecia
algum tempo atrés. Focando-se nas medidas de comprimento, é importante saber que, no
passado, variavam muito de um local para o outro, mas tinham algo em comum: geralmente,
as unidades eram baseadas em partes do corpo humano, como o palmo, o pé, o polegar, o
braco, entre outras.

De acordo com Boyer (1974), na historia dos povos antigos, foram registradas muitas
unidades de medidas diferentes pelos babildnios, fenicios, hebreus, gregos e romanos,
algumas delas emprestadas ou baseadas nas adotadas pelos egipcios. Algumas tinham seu uso
regionalizado, mas foram registradas mesmo de forma vaga, nos quase vinte séculos de vida
cristd. Entre as que chegaram ao nosso conhecimento, em especial no ocidente, tem-se a jarda,
0 pé, a polegada, a libra, a onca, etc., unidades cujas defini¢des variavam muito de uma regido
para outra.

Vérias tentativas de uniformizacdo das unidades de medida, adotadas em diferentes
lugares, foram feitas. Carlos Magno tentou, no inicio do seculo IX, essa padronizacao,
visando, principalmente, facilitar o comércio entre Europa e Oriente Médio, mas sem sucesso,
pois cada um queria impor aos outros as suas proprias unidades de medida. No século XIIlI,
um decreto real inglés sobre pesos e medidas definiu um conjunto extenso de unidades e
padrdes que seriam utilizados na Inglaterra, que perdurou por cerca de seis séculos, segundo
Boyer (1996).

Com o surgimento de novas grandezas fisicas — velocidade, aceleracdo, forca,
movimento, pressdo, temperatura, energia, etc., - a necessidade de encontrar uma unidade de
medida apropriada para cada uma fez crescer a conviccao de adotar um sistema universal para
medi-las, ndo mais apenas pelas transacbes comerciais, mas também pela troca de
informacGes e conhecimentos. No final do século XVIII, entdo, foi dado um importante passo
com a criacdo do Sistema Métrico Decimal.

Trabalhar com medidas oportuniza ao docente abordar esses e varios outros aspectos
historicos da construcdo desse conhecimento, uma vez que, desde a antiguidade, praticamente
em todas as civilizacBes, a atividade matematica dedicou-se, também, a comparacdo de
grandezas. Nessa direcdo, ao propor as atividades desta pesquisa, pretende-se que o aluno
consiga relacionar a medida de uma grandeza, no caso as medidas de comprimento, a

necessidade de criacdo de numeros fracionarios e decimais para registra-las.
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2.3 A importéncia da notagdo decimal no trabalho com medidas

Considera-se importante, neste momento do texto, trazer uma reflexdo sobre o
componente da notacdo decimal e sua relagdo com o conceito de medidas. Segundo Kamii
(1998), “ntimeros sdo aprendidos ndo por abstragdo empirica de conjuntos ja feitos, mas por
abstracdo reflexiva a medida que a crianga constroi relagdes” (p.32). O conceito de nimero
desenvolveu-se em fungdo da necessidade do homem criar um “instrumento” capaz de
auxilid-lo a contar e, posteriormente, a medir.

Contar objetos de uma colecéo é destinar a cada um deles um simbolo (uma palavra,
um gesto ou um sinal grafico) correspondente a um nimero tirado da “sequéncia natural de
nameros inteiros”, comecando pela unidade e procedendo pela ordem até encerrar os
elementos. Cada um dos simbolos sera, consequentemente, um niimero de ordem do elemento
ao qual foi atribuido. De acordo com Piaget, apud Kamii (1998), o nUmero é uma sintese de
dois tipos de relagdes que a crianga cria entre objetos, por abstracdo reflexiva. Um deles é a
ordem e a outra € a inclusdo hierarquica. Com a abstracdo dos nimeros, 0 homem aprendeu a
distincdo sutil entre nimero cardinal e ordinal. Seus antigos instrumentos de contagem
(pedras, bastBes, conchas, etc.) tornaram-se verdadeiros simbolos numéricos, o que veio a
facilitar e combinar nimeros inteiros. Entretanto, novos problemas foram surgindo e, com
IS0, a necessidade de conjuntos cada vez mais extensos e, diante de novos desafios, surgiram
as dificuldades de representacdo desses conjuntos. Novos conceitos sdo criados para atender
as novas demandas. H4, entdo, o emprego das “bases” (base 10, base 2, base 60 e outras) que
foram uma solucdo encontrada para auxiliar na contagem de grandes quantidades. Para
interpretar um numero, utilizam-se principios matematicos que foram elaborados ao longo de
muitos séculos: “Principio de Posi¢ao” e o “Principio da Extensdo”. O Principio da Posi¢cdo
revolucionou a ciéncia, em funcdo da simplificacdo que produziu na escrita dos nimeros
inteiros. O segundo principio é a extensdo para a escrita dos nUmeros menores gque a unidade e
que, por sua vez, deu origem aos nimeros decimais (KAMII, 1998).

O Tratado de Aritmética de Al-Khwarizmi (780-850), de acordo com Cunha (2002), é
a primeira obra na qual se conhece o Sistema Decimal. Seus trabalhos permitiram o uso de
namero decimal como instrumento matematico. O primeiro matematico conhecido, arabe, a

utilizar os decimais é Al-Uglidisi em 952. Em 1429, no livro “Chave da aritmética”, Al-Kasi
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explica uma teoria das fragcbes decimais e a nogdo do nimero decimal. Esse matematico
estabeleceu a relacdo entre os denominadores das fragcdes decimais e as poténcias de dez. Essa
nova representacdo gerou grande facilidade para os célculos, reconhecendo o nimero decimal
como uma descoberta matematica, mas ainda sem uma teoria que fixasse sua definicéo e suas
propriedades.  Mais tarde, a necessidade da medicdo fez com que as fragOes se tornassem
mais corriqueiras no cotidiano. Comparando a unidade de medida escolhida e a grandeza a ser
medida, imp0s-se a necessidade da subdivisdo da unidade em partes, 0 que deu origem a
fracbes da unidade. A nogdo de unidade e de fragdes dessa unidade tornou a medigdo de
qualquer grandeza continua sempre possivel. Com o desenvolvimento do comércio, o
desmembramento de terrenos, os calculos de distancias, entre outras necessidades
promoveram o desenvolvimento dos nimeros decimais pela eficiéncia nos calculos.

Contudo, a evolucdo do sistema decimal apresentou muitas dificuldades em
consequéncia da propria definicdo e construcdo do conceito de nimero. A necessidade de
expressar e representar medidas menores ou maiores que uma unidade fixada e, ainda, fazer
os calculos de forma mais simples, praticos e rapidos foi a mola propulsora para a construcao
e a evolucdo do sistema decimal de numeracao e posicéo.

Vive-se, hoje, rodeado de nimeros com diversas representacdes, apresentando varios
digitos e virgula. Durante muito tempo, isso ndo aconteceu — do século VIII até o século X —.
Os numeros, nessa epoca, eram aceitos como multiplos da unidade, e a unidade ndo era
conhecida como um numero, como Se entende o conceito de nimero natural. No entanto,
mesmo com a divulgacdo e popularizacdo dos nimeros decimais, os alunos ainda apresentam
muitas dificuldades em sua interpretacéo.

Durante as minhas aulas, percebo que é real essa dificuldade de interpretacdo dos
alunos ao resolverem questbes simples, que envolvem as operacGes matematicas basicas.
Quando surgem determinadas quantidades, por exemplo, e ndo conseguem interpretar se o
resultado obtido € uma medida discreta ou continua. Como, por exemplo, quando a resposta
de um calculo proveniente de problema é um nimero decimal, mas se esquecem de retornar
ao problema para verificar se a resposta obtida realmente atende ao problema.

Em diversas situacdes, os alunos apresentam dificuldades de interpretacdo, como nas
quantidades 3,8m; 12° e 15’; ou ainda 7h e 24min. Elas ndo séo interpretadas pelo aluno como

sendo medidas de comprimento, medidas angulares ou de intervalo de tempo,
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respectivamente. Acredito que estas dificuldades tém origem na auséncia da relacdo entre o
conceito de medida e o de numero.

Segundo Cunha (2002), um aluno pode operar mecanicamente, mesmo sem a
apreensdo do conceito de nimero, no entanto, como a ndo apreensdo conceitual do nimero
vai permanecendo ao longo da vida escolar, surgem dificuldades na elaboragdo de nexos
conceituais tanto para a Matematica como para outras areas do conhecimento. Algumas
pesquisas confirmam que o ensino dos nimeros de forma mecénica e repetitiva, desvinculada
na nocdo de medida, ndo é eficiente.

Alguns livros didaticos do ensino fundamental’ apresentam a perspectiva de
abordagem dos nimeros decimais associada ao conteido de medidas de comprimento, mas
sem uma justificativa para o professor, que, em muitos casos, ndo percebe que a proposta
pode ser a base de uma metodologia de ensino de sucesso para os alunos.

Alguns pesquisadores, como Moura (1996), Bezerra (2001), Catalani (2002),
Bianchini (2001), Cunha (2002), tém se dedicado ao estudo das fragcdes e, em especial, a
medida. Esses estudos examinam as concepgdes, representacdes e significacdes dos alunos
com relacéo a esses conceitos.

Esses autores concordam que a dificuldade de aprendizagem relativa aos conceitos
matematicos acontece devido a énfase exagerada no aspecto l6gico-formal do ensino. Catalani
(2002) associa a dificuldade apresentada pelos alunos ao ensino que faz uso da linguagem
formal e na operacionalidade da linguagem matematica, afirmacdo essa que muito condiz com
a realidade em sala de aula, quando se percebe que os alunos apresentam dificuldades em se
expressar matematicamente e ndo dominam termos béasicos que fazem parte do cotidiano de

uma aula de matematica.

2 Exemplo: Matemética e Cultura: Decimais, Medidas e Sistema Monetario. Autores: Cristiano Alberto
Muniz Carmyra Oliveira Batista Erondina Barbosa da Silva
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS

A intencdo deste estudo é analisar as possibilidades do uso da Histdria da Matematica
como uma metodologia para o ensino de Medidas e de Notacdo Decimal. Para tanto, a
producdo do conhecimento matematico de um grupo de alunos do ensino fundamental foi
acompanhada, em atividades propostas em sala de aula. Esta pesquisa tem carater qualitativo,
no sentido fornecido por Goldenberg (1999): um método que permite observar diretamente
como cada individuo, grupo ou instituicdo experimenta, concretamente, a realidade
pesquisada. Ou seja, na pesquisa qualitativa, aproxima-se do objeto de estudo no contexto em
que ele se apresenta.

O caminhar metodoldgico inicia-se com uma pesquisa bibliogréfica, na intencdo de
buscar uma melhor compreensdo do campo da Histéria da Matemaética e a sua relagdo com o
ensino da Matematica Escolar, mais especificamente, no ensino de grandezas e medidas.
Nessa direcdo, o foco de leitura foram trabalhos, artigos, dissertacdes e teses que tratam da
Historia da Matematica articulada ao ensino de Matematica. Essa leitura teve como objetivo
tomar conhecimento de referenciais tedricos e metodoldgicos que nos auxiliassem na
definicdo de uma abordagem da Historia na Educacdo Matematica, no tratamento, em sala de
aula, de grandezas e medidas.

A investigacdo empirica se deu em uma turma do 6° ano de uma Escola Municipal de
Belo Horizonte. A escola esta situada na Regional Nordeste, proxima a BR-381, saida para
Vitoria. A escola funciona no turno da manha com o 3° ciclo, sendo trés turmas do 6° ano,
quatro turmas de 7° ano, oito turmas de 8° ano e cinco turmas de 9° ano, totalizando, assim,
vinte turmas. Atende criancas e jovens do bairro Nazareé e regido.

A turma onde foi realizado o trabalho de campo é do 6° ano, do turno da manha, dessa
mesma escola citada. Era composta por 25 alunos, sendo 14 meninos e 11 meninas, com
idades entre 11 e 12 anos. Sdo alunos caracterizados como “muito agitados” por alguns
professores da turma, que ndo demonstram muito interesse pelas tarefas escolares, realizando
as atividades com muitas dificuldades. Apresentam um comportamento muito variavel desde

a apatia até um pouco de agressividade.
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Muitos desses alunos apresentam um desempenho mediano, de acordo com a
avaliacéo diagnéstica Avalia-BH?, aplicada em marco de 2015. Alguns deles ndo dominam as
habilidades de leitura e escrita; e, na Matematica, apresentam dificuldades com as quatro
operacdes basicas, conceitos preliminares de Geometria e pouco conhecimento em questfes
que avaliam o tratamento de informacgdes em tabelas e graficos.

As criancgas e jovens, sujeitos da pesquisa, em sua maioria, sdo caracterizados como de
baixa renda econ6mica, 0s pais ou responsaveis tém baixa escolaridade e pouca participacdo
nos eventos da escola. Contudo, alguns alunos se destacavam na turma, apresentando um
rendimento satisfatério e com atitudes positivas em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem, mantendo relacionamento considerado adequado com professores e colegas,
sendo estimulados a prosseguir nos estudos. Esses alunos eram orientados a realizarem
atividades com um grau de dificuldade mais elevado em relagdo aos outros alunos da turma.

Em muitos momentos, esses estudantes eram solicitados pelo grupo ou pelo professor
para auxiliarem colegas com mais dificuldades. A atividade foi realizada em seis aulas de
sessenta minutos, em uma sala de aula do professor convidado. A fim de contribuir com a
investigacdo, algumas aulas foram gravadas em audio e fotografadas.

O professor da turma também foi considerado sujeito da pesquisa. Ele é graduado em
Licenciatura em Matematica pela UFMG e leciona na escola basica ha cerca de sete anos. O
professor foi receptivo a proposta e se prontificou a realiza-la em carater de trabalho
colaborativo, na elaboracdo e aplicacdo das atividades propostas. Nessas atividades,
acompanhou-se o desenvolvimento dos alunos no ensino de grandezas e medidas.

Entende-se a participacdo do professor, sujeito da pesquisa, também em um carater
colaborativo, no sentido dado por Fiorentini (2004), para quem o trabalho colaborativo
envolve a participacdo voluntaria em uma perspectiva de avanco profissional e no desejo de
compartilhar saberes e experiéncias. Assim, a pesquisa buscou manter, com o professor da
escola, parceria em um trabalho colaborativo, na formulacdo das atividades e na discusséo
daquilo que foi observado e analisado pelo pesquisador.

Através da leitura e discussdo de alguns textos adaptados as atividades que foram

elaboradas e aplicadas na pesquisa, referentes a Histéria da Matematica, procurou-se

30 Avalia-BH € o sistema de avaliacdo da educacao publica da Prefeitura de Belo Horizonte, que avalia o desempenho educacional
de todos os alunos do 3° ao 9° ano do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educagédo.
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introduzir uma perspectiva historica na aprendizagem da Matemaética, permitindo tanto ao
professor quanto ao aluno compreender a natureza da atividade. Nessa investigacdo com
estudantes do ensino fundamental, pretendeu-se partir das informacdes histéricas para
subsidiar uma discussdo teorica acerca de grandezas e medidas, procurando mostrar 0s
diversos aspectos socioculturais que envolvem esse topico matematico ao longo do seu
desenvolvimento historico.

As atividades desenvolvidas pelos alunos tiveram o proposito de fazer com que eles
olhassem a Matematica sob outro ponto de vista que ndo fosse aquele exclusivamente
matematico. As leituras, discussGes e praticas pretenderam dar aos estudantes a oportunidade
de alcangarem uma aprendizagem na qual a compreensdo e as relagdes entre 0s conceitos
pudessem se estabelecer ao longo das atividades propostas.

A intencdo dessas atividades era proporcionar experiéncias manipulativas ou visuais
aos alunos, contribuindo para que eles se manifestassem e se envolvessem, tendo as primeiras
impressdes do conhecimento apreendido durante a interacdo sujeito-objeto, levando-os a
producdo do conhecimento. Essas primeiras impressdes puderam ser comunicadas através da
verbalizacdo, ou seja, pela expressao oral do aluno em sala de aula, pelas discussées entre 0s
colegas, em um processo de socializacdo das ideias apreendidas. A etapa serviu de suporte
para o desenvolvimento das atividades e poderia conduzir o aluno a um dialogo interativo
com os aspectos transdisciplinares da Matematica investigada.

Os registros do trabalho de campo foram coletados através de gravacdo de audio,
anotacdes em diario de campo das acdes e das escolhas definidas e desenvolvidas pelo grupo
de alunos ao buscarem solucdo para atividades propostas em sala de aula. Os dados
provenientes desses registros e observacfes foram analisados em sintonia com as revisoes
bibliograficas sobre Historia da Matematica, Histéria na Educacdo Matematica e Resolucao
de Problemas.

O uso da observacdo e registro em diarios de campo tem sido um instrumento
recorrente para as investigacdes, no ambito da Educacdo Matematica. A observacdo ou diario
de campo ou de bordo é eficaz por abranger duas perspectivas: descritiva e interpretativa,
enquanto o observador/pesquisador imprime suas reflexdes. Esses instrumentos possibilitam

registrar, de maneira detalhada e sistematizada, os acontecimentos, as rotinas e as conversas
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que contribuirdo no processo de analise das ocorréncias observadas (FIORENTINI;
LORENZATO, 2009).

Ao final deste estudo, propds-se como produto um guia de material didatico, em que
constardo as atividades aplicadas ao longo da pesquisa nas aulas de Matematica, bem como a
analise, possibilidades e dificuldades da aplicacdo de uma proposta de ensino que articula
Historia da Matematica na Educacdo Matematica, no ensino de Grandezas e Medidas, tendo

como ferramenta a Resolugédo de Problemas.
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4 O Trabalho de Campo: andlise de uma experiéncia

Ao longo do desenvolvimento das atividades, foi constante a busca pela participacéo
dos alunos, de maneira interativa, de modo que eles se dispusessem a comunicar suas ideias e
hipoteses matematicas, matematicamente ou ndo, com os seus colegas de grupo. Dessa forma,
a comunicacdo ou socializagdo do entendimento auxiliaria para que conceitos e
representacbes matematicas pudessem fazer mais sentido a eles, dando significado a
aprendizagem. Stocco e Diniz (2009) afirmam que, a0 se promover a comunicagdo em
Matematica, da-se a oportunidade para o aluno organizar, explorar e esclarecer seus
pensamentos. Para que o aluno compreenda um conceito ou ideia, € necesséria a comunicagao
bem sucedida desse conceito ou ideia.

Com essa intencédo, foi possivel perceber que varios estudantes apresentavam grandes
dificuldades em expor suas hipoteses e conclusdes, além de se mostrarem resistentes em
testar, explicar os caminhos e as estratégias escolhidas para resolver o problema no grupo e
para o professor. Esse era um comportamento percebido pelo professor como usual dessa
turma, em relacdo a atividades propostas em outros momentos.

Diante disso, foi fundamental a postura de valorizacdo das falas dos alunos que
apresentavam suas hipoteses e conclusdes, no sentido de motivar e valorizar as ideias, mesmo
aquelas que se apresentavam, a principio, sem logica ou despropositadas. Em uma breve
andlise, essa estratégia de quebrar as barreiras e dificuldades que os alunos apresentavam era
importante para que pudéssemos obter éxito na atividade e, por consequéncia, no ensino.

Para superar essas barreiras, oportunizaram-se varios momentos de reflexdes, de troca
de experiéncias em grupo, nos quais os alunos comunicavam suas descobertas e davidas,
discutindo e ouvindo a opinido uns dos outros. Observou-se que esse procedimento se deu de
uma forma mais descontraida do que habitualmente se dava em outros momentos das aulas.
Nesse momento, houve uma grande mobilizacdo, de maneira que os estudantes produziram,
falaram, escreveram e representaram ideias sobre as medidas, inclusive usando os nimeros
decimais. Foi possivel inferir que houve uma melhor aproximacdo da compreensdo desses
contetdos por parte dos alunos. Vale relatar que o tipo de atividade e problematizacdo
apresentadas parecem ter contribuido para essa disponibilidade dos alunos.

A pesquisa foi dividida em quatro fases:
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¢ Introducdo ao tema de Medidas

A atividade, em seu primeiro momento, teve como foco introduzir o tema Medidas para 0s
alunos. Nesse primeiro momento, preocupou-se em motivar a turma e deixa-los manipular um
pouco 0s materiais concretos que estavam disponiveis para a realizacdo das atividades. 1sso se
deu em duas aulas. A intencdo, nessas aulas, foi motivar e mostrar aos alunos uma nova
maneira de enxergar as aulas de Matematica. Como o professor regente ja havia feito alguns
comentarios sobre as dificuldades da turma em ouvir os comandos e um alto nivel de
desinteresse pelos estudos, a opcdo de levar materiais concretos pareceu uma boa alternativa
para uma abordagem um pouco mais ludica no inicio, para que se pudesse otimizar o tempo
destinado as atividades, ja que a turma tinha ainda uma enorme dificuldade em ouvir o
professor para depois realizar as tarefas. Muitos alunos ndo conseguiam ficar assentados em

suas cadeiras. Essas atividades foram desenvolvidas em trés aulas.

e Formalizacdo de um sistema Unico de medidas, o surgimento do metro
A segunda parte da pesquisa formalizou o conceito de medidas e a necessidade de se obter um
padrdo unico. Preocupou-se em consolidar conceitos referentes as medidas de comprimento,

mais precisamente o metro. Essa fase foi realizada em uma aula.

e Introducdo aos niumeros decimais

A terceira parte da pesquisa se dedicou a promover a interdisciplinaridade entre o contetdo de
medidas e 0s numeros decimais. Essas atividades aconteceram em quatro aulas, pois surgiu
uma grande dificuldade para os alunos que ndo conheciam a reta numerica. Foi preciso
planejar uma intervencdo mais especifica sobre o assunto, a fim de que o trabalho pudesse

avancar.

e A percepcdo da relacdo entre as medidas e 0s nUmeros decimais por parte dos alunos

A quarta e Gltima fase da pesquisa foi para que o professor e os alunos respondessem aos
guestionarios sobre a participacdo na pesquisa. Essa fase foi desenvolvida em uma aula. Foi
uma experiéncia agradavel realizar o trabalho de campo, alguns alunos foram se interessando
pelas atividades e surgiram muitas davidas. Foi possivel discutir bastante, com a participacao

de todos os envolvidos. Os alunos gostaram muito da proposta, alguns verbalizaram a
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satisfacdo e a alegria de ter participado das atividades. Segundo o professor regente da turma,
alguns deles tinham até melhorado um pouco o interesse nas aulas de Matematica. Foi
demonstrado, também, como o processo de construgdo do conhecimento pelo aluno é muito
importante para a fixacdo dos conceitos. Concordou-se que conhecer historicamente a
formacdo de um conceito ajuda muito o professor a fazer as intervengdes apropriadas para
ajudar o aluno nessa construcdo. Nem sempre se consegue ter éxito nas propostas, mas

consideramos que essa foi um momento muito rico.

4.1 Descricdo da Primeira Fase
4.1.1 Introducéo ao tema de medidas

Essa parte teve a duracdo de duas aulas. Foram atividades introdutérias, que tinham o
objetivo de familiarizar os alunos com o tema proposto inicialmente, Grandezas e Medidas.
Percebeu-se que os alunos tiveram muitas dificuldades no inicio, mas foram se interessando
com o passar do tempo, discutindo e apresentando estratégias que pudessem resolver o0s

desafios propostos nas atividades. Segue uma breve descricdo dessas aulas.

12 aula: A turma estava muito agitada, o professor regente da turma fez varias intervencdes
durante a aplicacdo da atividade. Os alunos ndo tinham o habito de trabalhar em grupos e ndo
estavam acostumados a manipular objetos para estudo. Muitos se comportavam
inadequadamente a proposta, utilizando os materiais para brincadeiras e algazarras. Dois
grupos de alunos, entretanto, se interessaram muito pela atividade e pelas discussdes
orientadas que foram surgindo ao longo da aula. Alguns ndo se envolveram nas atividades,
mas, segundo o professor regente, esse comportamento era 0 mesmo em todas as aulas,

inclusive de outras disciplinas.

2% aula: Os alunos foram mais receptivos e mais interessados. A partir dessa aula, preferimos
trabalhar em duplas, para amenizar as brincadeiras e diminuir a dispersdo dos alunos na
aplicacdo das atividades. Ainda estavamos com muitos alunos desinteressados, mas
conseguimos um resultado um pouco melhor em relacdo ao interesse, comparando com a

primeira aula.
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®4.1.2. Algumas ideias que alunos verbalizaram durante a atividade Cada um tem um palmo
diferente, obtendo medidas diferentes para 0 mesmo objeto;

e Usar partes do corpo para medir € uma solu¢do que pode nos dar uma nocdo do
tamanho da medida;

e Para medir objetos, as vezes, precisamos de pedagos menores, como 0 meio (ideia de
fracdo);

e Medidas que ndo tém o mesmo padrdo tém resultados diferentes;

e Se usarmos 0 mesmo padréo, as medidas serdo iguais;

e Foi necessario criar um padrdo de medida para que todos chegassem a um consenso;

e Nas transacdes comerciais, 0 uso de um padrédo para medir deve ser conhecido e

usado por todos, evitando possiveis prejuizos aos envolvidos.

4.1.3 Dificuldades para a aplicacdo da atividade

e Imaturidade dos alunos;

¢ Dificuldade dos alunos em trabalhar em grupo;

e Falta de interesse de alguns alunos em participar da atividade;

e Falta de envolvimento de alguns com a proposta;

¢ Indisciplina na turma;

e Observacdo simultdnea a necessidade de manter a turma organizada durante a
aplicacdo da atividade;

e Leitura dos registros feitos pelos alunos;

e Falta de dominio da habilidade da escrita;

e Vadrios registros sem sentido ou incompletos.
4.1.4 Comentarios dos alunos sobre a observacao da atividade
Os comentarios foram selecionados apos leitura dos registros escritos pelos alunos.

Para a realizacdo das atividades dessa fase, os estudantes foram divididos em grupos com

cinco alunos, de forma aleatéria.
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1 - “Gostei bastante, sai um pouco da rotina! Aprendi como os antigos mediam objetos ou até
mesmo pessoas. Aprendi também que nem todas as mdos tém o mesmo tamanho... Também
descobri que nem todas as coisas precisam ser medidas com régua. Adorei, que esse dia se
repita mais vezes!”

Através desse registro, o aluno mostra que percebeu uma evolucdo do conceito de medidas
quando cita a expressdo os “antigos”. Dessa forma, produziu conhecimento matematico, pelo

seu relato, uma atividade prazerosa e que o motivou em relacdo a Matematica.

2 - “Eu aprendi muitas coisas interessantes, tipo que foi muito importante que eu aprendi que
o metro foi feito pela Geografia e muitas coisas.”.
O registro desse aluno nos mostra a percepcdo que ele teve da interdisciplinaridade,

associando a Geografia ao conteudo matematico.

3 -“Foi bastante dificil, porque estamos acostumados a usar réguas, centimetros e etc., mas foi
bom passar algumas dificuldades.”

Este mesmo grupo ainda registrou a seguinte ideia:

“Eu aprendi, se todos medirem a mesma coisa, ndo vai dar a mesma resposta, porque nossas
maos nao sao do mesmo tamanho.”.

Esse relato nos mostra que o aluno reconhece que a escolha do instrumento de medida
depende do tamanho do objeto ou da distancia a ser considerada. Consideramos que o relato
mostra que o desafio proposto foi resolvido, proporcionando varios momentos de
aprendizado. O aluno conseguiu comparar as medidas e reconheceu as subunidades, como o

centimetro, como algo ja aceito sem questionamentos pela sociedade.

4- “Que se podem medir as coisas ndo s6 com a régua, mas com muitas outras coisas.”.
Podemos perceber nesse registro a ideia de usar medidas ndo padronizadas quando ndo

dispusemos de instrumentos de medidas padronizadas.

5 -“Eu aprendi que a Matematica ndo ¢ s6 uma matéria. A gente precisa da Matematica

porque faz parte da nossa vida, agora eu aprendi que sempre vou fazer tudo de Matematica.”.
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Esse registro mostra um aluno que estava desmotivado, pois reconhece que a
Matematica € inerente as atividades humanas e se propde a mudar sua atitude em relagdo as
atividades propostas. Essa reacdo surpreendeu positivamente e reforca a ideia de buscar outras
estratégias para melhorar a qualidade das aulas.

Figura 1 - Atividade em grupo "Medindo objetos em sala de aula"

4.1.6 Reflexdo sobre a primeira aula

O problema proposto ¢ bem simples, mas buscou reproduzir um pouco as nocoes
iniciais que se tem de Medidas, quando se abordam os primeiros registros das civilizacGes
egipcia e babilénica, que tratam dos estiradores de cordas, e a necessidade de um padrdo de
medida para as construgdes das piramides. Sabe-se que é um contexto ficticio, um pequeno
recorte que deve ser bem mais pesquisado, para uma analise mais aprofundada.

Com essa atividade, percebe-se um pouco dos aspectos apresentados por Miguel
(2009) para a utilizacdo da Histéria da Matematica em sala de aula. Além da motivacao,
muitos alunos produziram conhecimento matematico, reconhecendo que a Matematica esta
presente em varias atividades que sdo desempenhadas no cotidiano.

Apesar das dificuldades de realizacdo da atividade, em virtude do perfil da turma,
observar varios grupos, fazer algumas intervencBes, € um passo importante em direcdo a
construcdo das proximas atividades, para a realizacdo da pesquisa proposta. Depois da leitura
do texto, com as informagdes historicas, os alunos tiveram mais curiosidades sobre outros

temas da Matematica. Como eles estavam estudando operagfes matematicas, alguns
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questionaram o surgimento dos simbolos para representar os algarismos e as operagdes
matematicas.

Essa analise preliminar contribuiu muito para reforcar a impressdo inicial de
motivacdo do projeto e aponta respostas positivas para a pergunta proposta no projeto de
pesquisa. Durante o trabalho de campo, a participagdo do professor convidado foi muito
importante. Conversamos muito sobre a importancia de o professor regente conhecer como o
conceito matematico foi sendo construido historicamente, para fazer a intervencdo adequada
no momento em que 0 aluno estiver apresentando duvidas, aproveitando para ajuda-lo a
também construir o conhecimento, ndo tomando todas as informagfes como verdades

absolutas, sem questionamento.

4.1.6 Algumas observacdes registradas pelos alunos, no relatdrio do grupo, na segunda aula.

e Grande parte dos alunos citou como unidade de medida algumas convencionais,
outras, ndo convencionais, como: quilometro, centimetro, quilograma, polegada,
palmos, pés, passos.

e Todos os alunos concordam que as medidas que foram citadas sdo usadas
atualmente.

e Todos os alunos concordam que a vida das pessoas melhorou com o surgimento do
metro.

e Muitos alunos sabiam que o metro é subdividido em centimetros, mas nao
reconhecem outras unidades de medida com seguranca.

e Quanto ao preenchimento das lacunas do texto, houve muita divergéncia quanto a
nocdo de nimeros; 0s alunos ndo entraram em consenso e demonstraram ndo conseguir
fazer estimativas, além de ndo perceberem as unidades de medida mais apropriadas para
completar as frases.

e Foram citadas varias profissdes que utilizam medidas de comprimento e até

grandezas fisicas, como velocidade.

4.1.7 Alguns didlogos considerados importantes nesta primeira fase.



59

Os dialogos foram selecionados, segundo o nosso olhar, levando em consideracdo a
relevancia com o tema abordado durante a realizagdo das atividades. Selecionamos momentos
interessantes, que contribuiram para as anélises. O dialogo foi transcrito, usando nomes

ficticios para os alunos envolvidos.

Adriana: Como medir a largura? O que € comprimento? Como medir?

Antonio: Largura é deitado. Comprimento é em pé.

Adriana: Entdo, depende do jeito que eu estou olhando pra falar que é comprimento ou
largura.

Professor: Sim, para o comprimento e a largura, depende de como vocé esta olhando.
(Neste momento, o professor pegou uma caixa que estava sobre a mesa e explicou como o
modo de olhar o objeto nos faz decidir qual dimens&o ¢ a largura e qual é o comprimento).

Bernardo: Este aluno estava sem saber como iria representar uma parte da medida
obtida, ja que ndo poderia usar centimetros, entdo ele pergunta: “Como eu vou colocar no
papel, quatro palitos?”.

Antbnio: Altura tem que ser igual quando a gente vai ao médico, ele coloca a gente
certinho no chéo e coloca aquela régua.

Carlos: Neste momento, um aluno compara os barbantes e alguns perceberam que 0s
barbantes tinham tamanhos diferentes. Ele, entdo, pergunta o porqué: “mas, professora, se 0s
barbantes sdo diferentes, as medidas vao ficar erradas. Qual é a certa?”

Antbnio: Se cada pessoa usar um tamanho diferente, como comprar as coisas se nao
sabemos como explicar a medida?

Adriana: Entdo, tem que usar o palmo.

Carlos: Como que vai fazer pra medir o palmo? Usa qual dedo?

Daniel: Olha ndo deu o mesmo do seu, 0 meu palmo é maior que o dele.

Antbnio: Nao deu pra medir tudo inteiro, pode escrever meio palmo?

Bernardo: Por isso, entdo, quando a gente mede o gol pra jogar bola tem que ser o
mesmo menino pra ficar do mesmo tamanho, sendo um fica menor que o outro.

Antbnio: Entdo, por isso, que todo mundo tem que usar a mesma coisa, 0 metro.

Sendo, vira uma confusdo, ndo da pra comprar nada. Vai tudo ficar esquisito.”.
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4.1.8. Consideracdes sobre a primeira fase

Uma melhora consideravel no comportamento e no interesse dos alunos foi percebida
durante a realizacdo das atividades, porém, muitas dificuldades para realizar a atividade ainda
existiam, devido a falta de conhecimentos prévios.

A primeira duvida que alguns alunos manifestaram era como escrever a metade de 25
cm. Os alunos participantes da pesquisa ainda ndo conheciam a divisdo de nimeros decimais.
Varios grupos apresentavam 0 mesmo questionamento. Entdo, fizemos uma pequena
demonstracdo, usando a fita métrica, dobrando ao meio um centimetro para que os alunos
conseguissem perceber que a metade significava meio, que era o0 mesmo que 0,5. Alguns
alunos conseguiram perceber logo que a metade de 25 era 12,5.

A segunda dificuldade surgiu quando pedimos para que eles comparassem 0s nimeros
1,20 e 1,2. Vérios alunos ndo conseguiam formular suas dividas e acabavam respondendo que
0 numero 1,20 era o maior. Alguns diziam que 1,20 significava um metro e vinte centavos e
outros que 1,2 significava um metro e dois centimetros. Foi ai que verificamos a necessidade
de uma intervencdo mais cuidadosa e com a participacdo de varios alunos, expondo suas
duvidas e construindo alguns conceitos que ainda ndo haviam sido concretizados. Foi um
momento muito rico de troca de experiéncias, uma atividade dialogada e com uma grande

participacdo de todos os envolvidos. Segundo Kamii e Declark (1998):

O ambiente social e a situacdo que o professor cria sdo cruciais no desenvolvimento
do conhecimento légico-matematico. Uma vez que este conhecimento é construido
pela crianca, através da abstracdo reflexiva, é importante que o ambiente social
incentive a crianga a usa-la. (KAMII e DECLARK p.63,1998)

A terceira duvida que os alunos manifestaram foi na resposta que envolvia a nogédo de
consecutivo. Nesta questdo, a impressao que tivemos € que 0s alunos ndo possuiam uma
capacidade de leitura e interpretacdo satisfatoria, muitos alunos apenas queriam fazer
atividades de forma mecéanica, o que envolve pouca energia de raciocinio. Ndo nos pareceu
uma dificuldade de conteudo, mas uma displicéncia ou falta de atencéo.

A guarta e Gltima davida deixou um pouco mais de preocupacdo, pois, nessa questao,
o0s alunos tinham que comparar nimeros decimais com mais algarismos e com a parte inteira

nula. Muitos permaneciam com a noc¢do de que um ndmero gque possui mais algarismos € o
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namero maior. Essa nocao foi desconstruida ap6s uma outra intervencdo em sala de aula, com
uma aula expositiva sobre as classes decimais.

Apos essa outra intervencdo, percebemos que os alunos estavam mais interessados nas
atividades e expunham mais as suas duvidas. Alguns alunos comecaram a dialogar mais com
os colegas sobre suas conjecturas e alguns, que faziam as atividades de forma mais timida,
foram posicionando-se diante dos colegas, conseguindo argumentar melhor sobre suas
conclusoes.

O professor convidado foi muito participativo durante as atividades e percebeu que
seus alunos estavam mais interessados nas aulas, passando a perguntar mais, questionando,
inclusive, quando iriam ter mais atividades com os dois professores novamente.

Ainda segundo o professor convidado, levar os alunos com essas pequenas
experiéncias a reconstruir 0s passos histdricos foi muito relevante para ele, pois pode perceber
lacunas na aprendizagem que podem ser preenchidas de modo satisfatorio. Sendo possivel,
quando o professor conhece o caminho percorrido de um conceito que hoje é abstrato, mas

que em outras épocas eram concretos.

4.2 Descricdo da segunda fase

Os alunos estavam ansiosos pelas propostas. Nessa aula, surgiram muitas duvidas
sobre a forma mais adequada de se fazer o registro dos nimeros obtidos com as medidas,
como representar um numero que necessita do algarismo zero na casa das dezenas, como
realizar a medida, de onde se deve contar para iniciar uma medida.

Foi possivel perceber como um conceito € gerado e quantas dificuldades de aceitacao
uma ideia pode trazer. Os alunos se mobilizaram, buscando estratégias em conjunto para
solucionar as situacdes-problema que foram apresentadas. Varios se manifestaram quanto a
necessidade de se ter um padrdo de medida e como esse conceito foi importante para o
desenvolvimento da humanidade. Foi lido um texto sobre a criacdo do metro, que trouxe
muitos questionamentos e curiosidades aos alunos.

4.2.1 Comentarios sobre a atividade



62

Essa atividade foi desenvolvida com maior autonomia pelos alunos, mas surgiram
algumas discussdes verbais sobre os conceitos de largura, comprimento e altura, que foram
bastante explorados pelo professor convidado. A atividade ndo contemplava essa abordagem,
mas como os alunos se envolveram bastante na tomada de medidas utilizando a fita métrica,
as duavidas foram surgindo e muitos foram se convencendo de que, para determinar as
dimensGes de um objeto, € preciso estabelecer um referencial.

Alguns estudantes ainda fizeram uma constatacéo interessante, em relagdo ao tamanho
do centimetro. Comecaram a comparar o tamanho do centimetro dos varios instrumentos que
estavam disponiveis e, em dado momento, um aluno perguntou quem conferia se 0 metro
estava correto. O professor convidado explicou sobre o Instituto Nacional de Metrologia
Qualidade e Tecnologia (Inmetro), que regula varios produtos que sdo vendidos no Brasil.

A seguir, selecionamos algumas falas que consideramos interessantes e relevantes para
nossa analise. Nessa fase, alguns alunos ndo se envolveram com as atividades da pesquisa.
Decidimos, entdo, nos concentrar naqueles que estavam mobilizados e interessados em

realizar as atividades. Os alunos foram identificados por nomes ficticios.

Luiza: O metro € a nossa medida padréo, entdo. Quando nds medimos a cintura, nés
estamos medindo a largura?

Luiza: Tamanho, comprimento e altura € a mesma coisa?

Julia: Altura é sempre em pé.

Pedro: Altura € a distancia do chao até acabar, comprimento e largura podem variar de
acordo como a gente esta olhando, lembra que o professor explicou.

Luiza: Ah, € mesmo. Como usa 0 metro, comeca do zero?

Julia: A virgula depois do um, entdo é um metro e depois é dois ou vinte? (Neste
momento foi necessaria uma intervencdo para retomar conhecimentos sobre as casas
decimais).

Pedro: O maior decimal é o que tem mais nimeros?

Professor: A posicdo dos algarismos é que muda o tamanho deles.

Luiza: Para saber a metade de 25, da 12 e sobra 1. Como eu faco?

Pedro: Eu peguei a fita e dobrei ao meio. Esse 1 que sobrou, se fosse uma bala e fosse

pra dois, daria a metade da bala, como escreve isso? (A pesquisadora faz uma pequena
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intervencéo, o professor aproveita 0 momento e faz mais uma intervencéo, ja falando sobre os
ndmeros decimais).

Antdnio: Se “fosse dinheiro, 10, 40 ¢ 10, 41, o 10,40 seria o menor.”

Esta atividade foi desenvolvida com tranquilidade pelos alunos. A Unica questdo que

gerou uma grande polémica foi a cinco, que trata da altura.

TRy ..\, WL S
Figura 2 - Registrando as discussdes realizadas durante a segunda

Alguns alunos ja haviam participado de outra discussdo em relacdo aos conceitos de
largura, comprimento e altura. Entdo, foi possivel retomar alguns conceitos que ja tinham sido
abordados, como a maneira certa de tomar a altura de um objeto, pois € necessario formar um
angulo de 90 graus em relacdo ao chdo. No caso de uma pessoa, convencionamos que, quando
se fala do comprimento de uma pessoa, em geral, se espera que a resposta seja a altura.

Ficamos felizes com as respostas de muitos alunos, que perceberam que medir o
comprimento € medir uma distancia, entdo, quando se fala de comprimento, poderiamos
pensar na cintura, ou na circunferéncia da cabeca, entre outros aspectos.

Ao comparar as alturas usando 0s nimeros decimais, todas elas com apenas duas casas
decimais, percebemos que os alunos ndo tiveram muitas dificuldades e, ainda, muitos
utilizaram a fita métrica para comparar a parte decimal. Nenhum aluno fez operagdes para
calcular as diferengas das alturas dos jogadores, todos olharam na fita métrica, contando os

valores.
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4.3 Descricdo da terceira fase

Esta fase foi um desafio. Os alunos estavam motivados, ja tinham apresentado alguns
indicios de produgdo de conhecimento, mas esbarramos em uma dificuldade que nos abalou
um pouco. Acreditdvamos que os alunos ja relacionariam o conhecimento de medidas e a
localizacdo dos nimeros na reta numeérica, mas isso ndo ocorreu de imediato, sendo um pouco
frustrante. Conseguimos, no entanto, contornar essa dificuldade, reelaborando algumas
atividades e introduzindo outras, que contribuiram para a melhoria da aprendizagem dos

alunos, no nosso modo de ver.

4% aula: Muitos alunos estavam interessados em realizar as atividades, mas uma grande
dificuldade surgiu. Varios alunos ndo conheciam a reta numérica e grande parte nédo
visualizava os numeros decimais na reta numeérica, foi um momento dificil. N&o conseguimos
realizar a atividade proposta por varias limitagdes dos alunos, muitas dificuldades de
compreensdo e falta de conhecimentos bésicos. Percebi que ndo conseguiria avancar sem

fazer uma intervencéo que pudesse ajuda-los a vencer esse obstaculo.

5% aula: Aula expositiva sobre a construcdo da reta numérica. Nessa aula, os alunos estavam
bastante atentos, foi um momento no qual o professor regente ficou surpreso ao ver a turma

quieta, atenta e interessada nas explicacdes da pesquisadora.

6% e 7% aulas: Nessas aulas, apresentei uma reta numérica que indicava 0s espacos onde
deveriam ser registrados 0s ndmeros inteiros e pedi aos alunos que dividissem 0s espacos
onde seriam registrados 0s nimeros decimais. Foi necessaria uma aula expositiva, para que a
ideia de nimero inteiro e nimero decimal fosse melhor discutida com os alunos. Esse foi um
momento muito interessante, porque varios alunos expuseram suas duvidas e pudemos
explorar bastante o conteddo dos numeros decimais, apoiados nos instrumentos de medida.
Foi lido um texto que trata dos niumeros decimais, como foi o seu percurso pela humanidade e

muitos alunos se colocaram favoraveis a proposta de ensino, entendendo que alguns conceitos
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ndo apareceram prontos e que foi necessario um periodo de aceitacdo e de entendimento das

ideias sobre 0s niimeros decimais.

4.3.1. Retomada de contetdos

Nessa atividade, os alunos tiveram uma enorme dificuldade em estabelecer uma
relacdo do valor do produto e sua posicdo na reta numérica. Apds algumas intervencoes,
percebemos que os alunos ndo tinham conhecimento sobre a reta numérica e ndo faziam ideia
de como resolver essa situacdo. Com o surgimento da dificuldade generalizada apresentada
pela turma, optamos por fazer uma nova intervencdo especifica sobre a construcdo da reta
numérica. Elaboramos, entdo, outra atividade em substituicdo a atividade planejada
anteriormente.

Essa atividade foi de uma dificuldade extrema para os alunos. Muitos nao
conseguiram abstrair e desistiram, sem tentar executar a atividade inicialmente proposta.
Como percebemos que praticamente todos os alunos desistiram e ndo estavam motivados,
achamos melhor desistir da atividade e elaborar outra intervencdo, com toda a sala, em outro
horério. Essa atividade foi aplicada em um dia que acreditamos ter tido varios fatores que
podem ter influenciado o resultado negativo.

A escola estava muito agitada nesse dia, pois, durante o intervalo, houve uma
apresentacdo de dancas, sendo um periodo maior de recreio, diferente do habitual. A atividade
foi aplicada logo ap0s esse intervalo, no Gltimo horario de aula. Os alunos estavam muito
agitados, com pouca capacidade de concentracdo e sem disposicdo para realizar uma atividade
que envolvia um nivel maior de raciocinio. Notamos que estavam cansados e optamos por
reelaborar a atividade.

A segunda parte da atividade foi recebida com maior tranquilidade pela turma, foi um
momento no qual os alunos participaram da construcdo da reta numérica com mais interacéo,
observando e comparando a régua escolar e a reta que estava sendo construida na sala de aula.
Com a leitura do texto que trata do surgimento dos nUmeros decimais, muitos alunos
comecaram a fazer diversos questionamentos de como podemos representar um numero de
tantas formas diferentes. Foi um momento muito rico, mas que os alunos ficaram receosos no

inicio. Acreditamos que essas novas informacdes foram deixando os alunos confusos, pois
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eles ndo conseguiram assimilar muito bem algumas informagdes, por falta de conhecimentos
prévios que sdo essenciais para o desenvolvimento do pensamento matematico. Esse texto néo

foi muito interessante para os alunos.

Figura 3 - Intervencdo realizada durante a leitura do texto

Em uma conversa com o professor convidado, ele me revelou que muitos alunos tém
muitas dificuldades em entender nocGes basicas por limitacdes que acreditamos ser de ordem
emocional e psicoldgica, pois muitos ndo tém habito de realizar as atividades de para casa e
revelam pouca motivacdo para os estudos. Os conceitos matematicos mais basicos ndo foram
trabalhados com uso de material concreto e tampouco as respostas para 0s problemas
propostos eram plausiveis com o enunciado.

Apdls construir a reta com os alunos, passo a passo, em uma aula dialogada, foi
possivel perceber que muitos passaram a ter uma no¢do melhor dos nimeros e de como
localiza-los na reta. Assim, reaplicamos a atividade proposta inicialmente e percebemos que

muitos alunos conseguiram vencer as dificuldades iniciais.

4.3.2 Comentarios sobre a terceira atividade

Esta fase da pesquisa foi um momento muito tenso, pois 0s alunos que estavam

engajados durante as outras fases da pesquisa apresentaram muitas dificuldades em relacionar



67

0s conteudos abordados e realizar as atividades de modo satisfatorio. Apresentamos algumas

dificuldades que encontramos no decorrer das atividades.

Questéo 1

e Alguns alunos ndo conseguiram utilizar os nimeros decimais para fazer o registro
do valor encontrado para a medida da altura.

e Alguns alunos ndo sabiam como obter a medida da altura; ap6s algumas
intervencdes do professor convidado e da pesquisadora, os alunos comecaram a
realizar as medidas de forma correta.

e Alguns alunos estavam medindo somente do ombro até o pe, muitos sem o
cuidado de observar a postura do colega. Um dos alunos lembrou-se de que, quando
foi ao médico, ele utilizou uma régua e que ela se apoiava na cabeca para tomar a
medida. Neste momento, houve uma troca de ideias de como e por que utilizar a régua
com esse apoio. A intervencdo foi sobre o conceito de altura e perpendicularidade. Um
aluno sugeriu colocar uma régua sobre a cabeca do colega e fazer um risco no quadro,
para depois medir a distancia até o chdo, preocupando-se em observar se a fita métrica

estava posicionada corretamente, formando um angulo de 90 graus com o solo.

Questao 2
e Esta questdo foi muito apreciada pelos alunos, pois, ao medirem cada um o
tamanho do seu palmo, eles tiveram uma nocdo melhor das variacdes que a medida
pode sofrer. Foi muito interessante presenciar esse momento de descobertas e
conclusdes sobre a ndo utilizacdo do palmo como unidade de medida. Assim que
perceberam essas variacdes, eles comecaram a discutir que ndo poderiam utilizar esse
padrdo e perceberam que realmente era necessario utilizar um padrdo reconhecido e
validado internacionalmente. Muitos alunos se lembraram de produtos importados que

tém as medidas impressas nas embalagens e a correspondéncia em centimetros.

Questdo 3



68

e Nessa questdo, muitos alunos tiveram dificuldades em expressar 0 meio centimetro.
Alguns ndo compreenderam como obter e registrar o valor correto. Foi entdo que um
aluno pegou a fita métrica, dobrou pela metade e percebeu o pedaco entre o nimero 12
e 0 numero 13. Pediu ajuda ao professor convidado, que pegou uma fita e dobrou
também ao meio, partindo do zero até o nimero 1. Assim, esse aluno conseguiu
perceber que a metade era 0 meio centimetro que precisava ser escrito para responder

corretamente a pergunta feita.

Questéo 4
e Essa foi uma questdo que gerou muitas davidas, sendo necessaria uma intervengéo
mais demorada, na qual os alunos mais se envolveram, até ent&o.
e Um grupo defendia que 1,20 m ndo significava 0 mesmo que 1,2 m e outro grupo
defendia que sim 1,20 m significava 0 mesmo que 1,2m. Foi um momento em que
varios alunos queriam apresentar seus argumentos, mas ndo conseguiam convencer 0s
colegas.
e O grupo que defendia que o significado era 0 mesmo nao conseguiu justificar que
0 zero era dispensavel para o registro. Apos alguns minutos de tensdo, fomos para o
quadro e fizemos uma intervencdo em conjunto, fomos construindo aos poucos 0s
argumentos necessarios, partido das ideias dos grupos. Foi um momento muito rico.
Essa questdo me inspirou a construir, no questionario final, uma questdo que retomava
um pouco essa discussao.
e Foi necessaria uma intervencdo conjunta com o professor convidado, para
explorar as duvidas e conduzir os alunos na solugdo dos conflitos gerados pelas
discussoes.
e Percebemos, também, uma questdo historica ainda mal trabalhada pela escola, o

zero. Muitos alunos tinham dificuldades para entender essa noc¢éo.

Questdo 5
e Nessa questdo, ndo tivemos muitas ddvidas, apenas uma dificuldade em nomear
corretamente a parte inteira e a parte decimal.

Questao 6
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e Creio que essa pergunta foi mal formulada, pois ndo atingimos com ela respostas
contextualizadas, poucos alunos responderam que usavam 0s ndmeros decimais para

representar quantias em dinheiro, preco de objetos e medidas de comprimento.

Questéo 7
e Nessa questdo, percebemos que muitos alunos ndo tinham a nocdo de sucessor e
nem sobre a nocdo de continuo e discreto. Essa questdo também foi norteadora para
provocarmos essa discussdo em sala. Quando temos quantidades que o nimero para
representa-las deve ser apenas natural e quando temos quantidades que devem ser

representadas com o maximo de precisdo, necessitando de varias casas decimais.

Questéo 8
e Nessa questdo, notamos que os alunos ndo tinham conseguido ainda perceber
como poderiamos comparar 0s nimeros decimais. Muitos achavam que o nimero que
possui mais quantidade de algarismo é sempre o maior. Foi necessario, entdo, uma
nova intervencdo, mais demorada, e explicar com mais detalhes sobre o valor
posicional dos algarismos na parte decimal.
e Novamente, surgiram dificuldades em entender o algarismo zero e como utiliza-

lo, de acordo com seu posicionamento na constituicdo dos niUmeros.

4.3.3 Comentarios sobre a quarta atividade

Nas questbes de numero 1, 2, 3, 6 e 7 , os alunos ndo apresentaram nenhuma
dificuldade para responder. Nas questdes seguintes, temos alguns comentarios verbais muito

interessantes dos alunos.

Questao 4
e  Muitos alunos ndo sabiam como efetuar a operacao.
e Alguns se confundiam com a multiplicacdo envolvendo o zero.
e Uma intervencdo para explicar novamente a multiplicacdo foi necesséaria, feita

pelo professor convidado.
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e Alguns alunos interagiram com os colegas sendo, inclusive, solidarios na

resolucdo da operacéo.

Questdo 5

e Muitos alunos se mostraram surpresos com essa questdo, quando viram 0s Varios
algarismos que estavam representando o preco da gasolina.

e Observamos que muitos alunos ndo tinham automével em casa e se
surpreenderam com o valor obtido na operacdo que foi solicitada para resolver a
questéo.

e Alguns alunos questionavam se esses algarismos entravam na montagem e
resolucdo da operacdo ou se poderiam despreza-los, pois, como se tratava de dinheiro,

apenas duas casas decimais eram suficientes.

Questéo 8
e Os alunos perceberam que, em um volume maior de vendas, o faturamento do
posto é maior.
e Alguns alunos questionaram as inten¢des e motivos que podem ser usados nessa
estratégia.
e A maioria respondeu que o posto receberia mais de seus clientes.
e Apenas um aluno questionou qual algarismo deveria ser acrescentado no final do
preco da gasolina. Em seus argumentos, percebemos que ele se referia a como seria
feito o arredondamento nos casos da venda de pequenas quantidades. A partir da sua
duvida, exploramos um pouco alguns possiveis valores e como fariamos o
arredondamento.

Questdo 9
e As respostas sugeriam que os alunos perceberam quando temos que usar nimeros

inteiros para representar quantidades de objetos que ndo podem ser fracionados.

Questao 10
e As respostas sugeriam que os alunos perceberam quando temos que usar nUmeros

decimais para representar quantidades de objetos que podem ser fracionados.
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4.3.4 Diélogo entre um grupo e a pesquisadora durante a construcéo da reta numérica

Uma atividade da pesquisa que foi muito valiosa para a troca de conhecimentos foi a
construcio da reta numérica. Os alunos foram divididos em trés grupos. E importante registrar

esse momento através da transcricdo de parte do dialogo entre os grupos e a pesquisadora:

Grupo 1: “Como assim, professora? O que tem a ver pre¢o com reta numérica?”

Pesquisadora: “Os pregos sdo numeros e, na reta, podemos localizar os nimeros.
Dizemos que, a cada numero, podemos fazer a correspondéncia entre os pontos da reta e 0s
nameros.”

Grupol: “Mas, como assim? Aonde vai ficar cada nimero?

Pesquisadora: “Vamos pensar na régua e nas medidas. Se eu ficar parada, estou no
zero, depois que eu der um passo, chego no 1 ¢ assim por diante.”

Grupo 3: Mas... E antes do um? Esses pausinhos da régua... Como eu faco?

Pesquisadora: “Quantos pausinhos temos antes do 1?

Grupo 3: “9”

Pesquisadora: “Entdo, contamos assim: o primeiro é 0 0,1, depois 0,2 ... 0,9e0 1.”

Grupo 2: “Agora, entendi...”

Pesquisadora: “E depois do 1, qual € o préximo?”

Grupo 2: “1,1;1,2; 1,3...”

Pesquisadora: “Isso mesmo!”

4.3.5 Consideraces sobre a terceira fase

Os alunos participaram com mais interesse nessa atividade, verbalizaram mais suas
duvidas e interagiram mais uns com 0s outros.

Nossa inten¢do com essa atividade era ir além da representacdo dos nimeros decimais.
Queriamos verificar se os alunos tinham a nocdo de quantidades continuas e discretas. Nossa
pretensdo foi alcancada, pois, quando os alunos responderam as questdes 9 e 10, as respostas

condiziam com o aspecto que desejamos explorar.
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4.4 Descricdo da quarta fase

Para os alunos, essa aula pareceu ndo ser interessante, pois ndo havia material para ser
manipulado. Foi um momento em que os alunos e o professor convidado responderam a um

questionario sobre as atividades propostas.

4.4.1. Respostas dos alunos

Questéo 1
e As respostas foram muito variadas, grande parte respondeu que usava 0S nmeros
para fazer contas. Um aluno respondeu que utilizava nos nimeros telefénicos, alguns
para identificar as casas na rua, senhas de celular, marcar as horas no relégio. Um
aluno respondeu que utilizava 0s nimeros para quantias em dinheiro e para fazer as

medidas.

Questao 2
e Naescola para estudar matematica;
e Quando vamos contar objetos;

e Paraolhar as horas.

Questado 3

Alunos que responderam sim:
e O zero ndo faz diferenca nesta situagéo;
e E mais pratico; ndo é necessario colocar o zero;

e O zero no final do namero decimal ndo significa nada.

Alunos gue responderam ndo:
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Alguns ainda justificam que a quantidade de algarismos usada torna o nimero maior
Ou menor,

Questéo 4
e Todos os alunos se recordaram da medida e usaram corretamente a forma de

representacdo decimal.

Questdo 5
e Muitos alunos conseguiram fazer uma estimativa bem proxima da realidade e
utilizaram corretamente a representacdo decimal.
e Apenas um aluno fez uma estimativa um pouco fora do padrdo da turma,

respondendo que o seu pai tinha 2,35 m de altura.

Questao 6
e Muitos responderam usando a forma decimal correta;
e Umaluno usou a representacdo 1m e 20cm;

e Umaluno usou 120 cm.

Questao 7
e  Muitos alunos responderam corretamente usando a forma decimal;
e Alguns alunos ainda se confundem com a posi¢éo que 0 zero ocupa nesta situacéo

e responderam 1,2;

Questéo 8
e Essa questdo ndo foi respondida por grande parte da turma, mas alguns alunos se
destacaram, tentando explicar de modo pratico, como: “se escrever 1,02 fica um metro
e dois centimetros, se colocar 1,20 fica um metro e vinte centimetros”.
e Um aluno respondeu: “porque tem o zero a esquerda que ndo vale nada e tem

ndmero que tem zero a direita e que o resultado ¢ diferente”.

Questao 9
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e Todos os alunos responderam que sim, pois, como fizemos muitas medidas que
tinham centimetros e, para representé-las, usamos os nimeros com virgula, ficou mais

facil o entendimento.

Questédo 10
e Todos os alunos responderam sim;
e “Algumas pessoas tém mais dificuldades de entender”;
e “Porque antes de tudo temos que pensar para responder”;
e “Porque ndo sdo todas que acham a mesma coisa”;

e “Porque ela explicou até a gente entender tudo”.

Questdo 11
e “Em contas e medidas”;
e “Nos precgos, quando compramos coisas”;

e “Para contar o dinheiro e fazer pagamentos”.

Questao 12
e Muitos alunos ndo se lembraram do nome correto para responder essa questao.

Apos algumas intervencgdes, eles se lembraram.

Questao 13
e “Nao sabia da parte inteira, parte decimal, meia parte, altura e medidas”.
e  “Consegui entender os nimeros com virgula, medir e tirar muitas davidas”;
e “Medir coisas, contar 0s centimetros e, depois do trabalho em grupo, eu aprendi
mais do que eu ja sabia”;
e “Aprendi que a virgula separa os metros dos centimetros. Aprendi a medir
melhor”;
e “Eu ndo sabia medir nem usar a fita métrica, essa experiéncia me ajudou a medir
as coisas e para que eu soubesse mais coisas sobre medidas”;

e  “Eu ndo sabia medir, mas aprendi usando os numeros com virgula”;
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e “Aprendi que quando ndo tem a dezena tem que colocar o zero, e também aprendi

a medir objetos”.

4.4.2 Percepgéo do professor convidado

Aplicamos um questionario para colher algumas informagdes, de acordo com a
perspectiva do professor convidado. Esse questionario foi entregue no inicio das atividades e

o professor foi respondendo de acordo com o andamento do trabalho de campo.

Questéo 1

“Acho importante os alunos conhecerem sobre a Historia da Matematica”.

Questéao 2

“Conhecendo como a historia evoluiu, os alunos podem construir o pensamento matematico
considerando essa evolugao™.

Questéo 3

“As atividades propostas apresentavam um percurso histérico bem claro sobre a construcao
do conhecimento sobre medidas”.

Questao 4

“Através das atividades, pudemos perceber algumas situacdes de exposicao das duvidas dos
alunos, que surgiram em contextos diferenciados”.

Questao 5

“Inicialmente, a turma nao se envolveu tanto com as atividades propostas, por ndo entenderem
0 que estava proposto e pela caracteristica da turma”.

Questao 6

“Infelizmente, nao vi mudangas na motivagao dos alunos apds a participacao na pesquisa’.
Questao 7

“Percebi muita construcdo durante as atividades da pesquisa e algumas consolidacBes sobre
medidas e nimeros decimais”.

Questao 8

“Com dito anteriormente, os aspectos histdoricos dos contetidos trabalhados podem contribuir

muito para melhorar a intervencéo do professor”.
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Questédo 9

“Considero que as intervengdes da professora contribuiram mais efetivamente para a
aprendizagem do que os textos”.

Questéo 10

“Participar da pesquisa foi interessante, pois além de refletir sobre novos métodos e
estratégias de ensino, pude reconhecer novas lacunas no conhecimento matematico dos meus
alunos. Achei muito positiva a participacdo em aulas compartilhadas, onde as ideias se

complementavam em diversos momentos”.

4.4.3. Consideracdes sobre a quarta fase

O questionario apresenta algumas percepg¢des do professor convidado que nortearam a
concluir que a proposta € viavel, mesmo em uma turma considerada muito agitada e
indisciplinada. Em uma conversa durante as oficinas, concluimos que, durante a formacgéo do
professor, o papel da educacdo matematica € muito importante.

Os desafios que a educacdo nos propde podem ser enfrentados com mais seguranca,
quando o professor busca capacitacdo e se dedica a refletir sobre suas posturas em sala de
aula. E importante buscar estratégias de ensino que promovam um pouco mais de
envolvimento dos alunos, permitindo que os alunos verbalizem mais sobre os contetdos que

estiverem sendo ministrados.

CONSIDERACOES FINAIS

Nestas consideracdes finais, apresentam-se algumas reflexdes e conclusGes que se
sabe ndo serem definitivas e que encerram lacunas e questbes que apontam para futuros
trabalhos e estudos na area da Educacdo Matematica e da Historia da Matematica.

Inicialmente, o estudo permite afirmar e confirmar que, ao ensinar Matematica, pode-
se trabalhar, em sala de aula, experiéncias vividas na préatica pelos sujeitos, nas quais o aluno
pode fazer a conexdo entre a leitura dos fendmenos no mundo real e a leitura produzida pelo

conhecimento escolar. Promove-se, assim, a troca de ideias, ajudando no relacionamento e
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fortalecimento da afetividade entre os alunos, no relacionamento entre o professor e a turma,
possibilitando, dessa forma, a melhora no aproveitamento nas atividades e na aprendizagem.

O professor deve observar atentamente a classe, com o objetivo de dar oportunidade
aos alunos de usar suas ideias e ndo, simplesmente, seguir suas diretrizes. E imprescindivel
procurar ouvir os alunos quanto as ideias que eles estdo usando na busca da solugéo e, sempre
que possivel, responder as perguntas feitas com outras perguntas, colocadas como possiveis
pistas. Assim, engaja-se a turma toda, em uma plenéria, visando ajudar os alunos a trabalhar
com um espirito de comunidade, indo além da busca de uma resposta imediata a atividade
proposta. Apos a plenaria, depois de consenso sobre a solucdo encontrada, é aconselhavel o
professor formalizar, no quadro, 0s novos conceitos construidos, sintetizando o que se
objetivava aprenderem, a partir da situacdo problema inicial, e quais novos questionamentos
ficaram por estudar.

Nessa perspectiva, é preciso considerar o caminho percorrido pela humanidade na
criacdo dos conceitos matematicos. Neste caso, relativo as medidas e a notacdo decimal, para
que, assim, os alunos possam se apropriar desse conhecimento.

Entende-se como necessario refletir sobre a importancia do professor ir além do que
estabelecem os documentos oficiais, de forma que o estudo da organizacdo historica de um
conceito matematico, como no caso das medidas, possa ser orientador da sua pratica
pedagdgica. Isto porque o professor, ao compreender qual a necessidade humana que levou o
homem a medir, a estabelecer padrbes de unidades, tera melhores condices de ensinar seu
aluno, colocando-o0 nesse movimento de compreensdo da criacdo humana do conhecimento
matematico.

Outra reflexdo que o trabalho permitiu foi a clareza da importancia do contexto
sociocultural em que o aluno e a comunidade escolar estao inseridos. As atividades propostas
em sala de aula podem ser aquelas que se iniciam pelos conhecimentos prévios dos alunos e
pela manipulacdo de objetos que fazem parte do seu cotidiano. Esse tipo de atividade
contribui para identificar alguns conceitos ja construidos pelos alunos.

As atividades sugeridas nesta pesquisa, entretanto, buscam, de forma simples, alcancar
0 campo conceitual das medidas e uma forma introdutdria a notacdo decimal, por meio da

resolucdo de problemas, na construcdo de um percurso histérico. Utilizar a Historia da
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Matematica como um recurso pedagdgico ndao é uma tarefa facil, pois exige que se conheca

muito sobre esse assunto. Conforme Mendes (2001),

é importante que o professor conheca profundamente o tdpico histdrico que deseja
apresentar aos alunos, para que possa segurar as discussdes provocadas por eles, no
ato da realizacdo das atividades. A falta de esclarecimento acerca do conteddo
histérico pode prejudicar o desenvolvimento das atividades e, consequentemente,
ndo atendera aos objetivos previstos (MENDES, p 13, 2001)

As atividades contemplaram os objetivos de familiarizar os alunos com os
instrumentos de medidas e com a notacdo decimal. Constatou-se que a dificuldade maior
localizava-se na interpretacdo das questfes abordadas, na escrita de suas conclusdes, pois
esses estudantes eram muito dispersos e pouco participativos em sala de aula.

A falta de atencdo dos alunos foi um fator que contribuiu para as dificuldades de
aplicagéo da pesquisa. Sendo uma primeira experiéncia, acreditamos ter atingido o objetivo de
despertar nos alunos maior interesse na aprendizagem matematica. Entendemos que o0s
recursos utilizados apoiaram o desenvolvimento das atividades, contribuindo para o
aprimoramento da metodologia.

Como resultado de minha aplicacdo, acredito que o professor deve trabalhar a
autoestima do aluno, valorizando seus acertos e os diferentes caminhos escolhidos para a
resolucé@o de um problema, alem de saber fazer do erro uma oportunidade de aprender. Deve-
se tirar do estudante a ideia errdnea de que fazer Matematica é apenas fazer contas. Além
disso, este trabalho permitiu concluir que é fundamental a aplicacdo de variadas situagdes-
problema, de modo a criar, nos alunos, habitos de trabalho para raciocinar e enfrentar, com
seguranca, a busca da solugéo do problema.

E importante dizer que todos os relatos de experiéncia de aplicacdo em sala de aula
reforcam a importancia deste trabalho para a minha formacéo, pois foi a primeira vez que
pude trabalhar em sala, com uma proposta de maneira mais reflexiva e melhor definida
teoricamente. Tenho a clareza de que, em outra oportunidade, essa dindmica devera apresentar
melhores resultados e, também, outras dificuldades a serem enfrentadas.

Esta experiéncia de pesquisa, abordando medidas e a notacdo decimal, foi muito
relevante para minha futura pratica como educadora matematica. Tive contato com estudos

que contribuiram muito para ampliar meus conhecimentos acerca dos desafios da educacédo no
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Brasil e no mundo. De certa forma, pude colaborar com a aprendizagem e com a formagéo
mais ampla dos alunos, pois os contetidos de medida e notacdo decimal trabalham questfes
que aumentam a capacidade de realizar célculos, estimativas, elaboracdo de hipoteses e
conjecturas.

Este trabalho, dentro de sua limitac&o, tem a contribuir para os estudos que focam o
ensino-aprendizagem dos alunos em Matematica. A proposta foi uma pratica interativa, na
qual os estudantes tivessem uma real oportunidade de manipular materiais e vivenciar
experiéncias, na construcdo do seu préprio saber, sendo, assim, sujeitos ativos de sua
trajetoria escolar. Almejamos, portanto, que esta pesquisa possa trazer algumas contribuicfes
que permitam, futuramente, olhar com mais precisdo e clareza para os problemas hoje
encontrados nos cursos de formagdo de professores para o ensino de Matematica na escola
fundamental.

Assim, como compromisso, divulgaremos os resultados obtidos a Comunidade
Cientifica, a Secretaria da Educacdo e, principalmente, aos professores da Rede Publica
Estadual de Ensino, como um caminho alternativo de trabalho em sala de aula, que possa ser

apreciado, abrindo caminhos para novas pesquisas em Ensino-Aprendizagem de Matematica.
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ANEXOS

ATIVIDADES DO 1°BLOCO

12 Atividade

“Medindo alguns objetos da sala de aula”

Objetivos

o Criar um padrdo de medida;

o Comparar medidas, quanto ao padrao;

o Registrar as medidas que sdo maiores ou menores que 0 padréo.

Situacado problema (proposta pela professora da turma)

Vamos imaginar que ndo foi inventado nenhum instrumento para medir os objetos.

Usando palmos, passos, dedos, palitos, barbante, vamos medir alguns objetos da sala para

fazermos algumas medidas e responder o questionario.

Questionario

Usando algo para medir responda as perguntas abaixo, faca o registro de acordo com a

opinido de seu grupo:

1) A largura da porta do armario e da porta da sala:

2) A altura da porta e o comprimento da mesa da professora:

3) O comprimento da lousa (quadro) e da janela:

4) Qual parte do corpo vocé usaria para medir a altura da mesa?

5) Qual parte do corpo vocé usaria para medir o comprimento do seu lapis?
6) O comprimento de sua carteira:

7)

O comprimento desta pagina:
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Relatério
Vocé e todos 0s seus colegas do grupo receberam um pedaco de barbante. Verifique se
todos os pedacos tém 0 mesmo tamanho.
Com o seu palmo, meca o barbante e faca o registro. Nesse barbante, posso contar
dos meus palmos.
a) A medida que vocé obteve € a mesma daquela obtida por seus

colegas?

b) Discuta com seu grupo por que vocé acha que isso aconteceu. (Aqui vai uma
dica: compare o tamanho de sua m&o com as dos seus colegas).

C) Escreva aqui por que 0s nimeros obtidos séo diferentes.

d) Entdo, responda: por que sera que alguns alunos obtiveram a mesma

resposta?

e) Se todos vocés medissem o comprimento da sala de aula com esse pedaco de

barbante, obteriam 0 mesmo nimero? Explique por que.

f) Conte com suas palavras como foi participar desta atividade, qual

conhecimento aprendeu.

Duvidas Sugestdes Resolucéo
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O METRO: UMA MEDIDA PARA TODAS AS PESSOAS E TODOS OS TEMPOS

A medida que as pessoas comecaram a viajar para lugares mais distantes para fazer
negécios e outras finalidades comerciais, a necessidade por padrdes de medicdo ficou cada
vez mais evidente. Esta é a historia da criacdo do metro, atualmente, o padrdo aceito de
medida de comprimento em quase todos os lugares do mundo.

Por centenas de anos, as unidades de medicdo eram td80 numerosas quanto as
comunidades ao redor do mundo. Grupos de pessoas desenvolviam seus préoprios sistemas de
forma independente, com base em objetos ou fendmenos que consideravam importantes.
Muitos desses sistemas foram baseados em unidades usadas pelos babilénios, egipcios, gregos
e romanos.

No século XVII, pessoas de diferentes pontos do mundo comecaram a fazer negdcios
umas com as outras. Elas, entdo, descobriram que sistemas de medicdo diferentes
complicavam muito qualquer atividade comercial ou transacdo imobiliaria. Para os cientistas,
a abundancia de unidades de comprimento era uma fonte particular de problemas. Medicdes
de comprimento precisas eram importantes para uma melhor compreensédo do universo e de
nosso planeta. A solugao: a “invengdo” de uma unidade padrdo de medigdo. E, assim, o metro
foi criado.

O conceito foi proposto pela primeira vez no fim do século XVII. Mas foram
necessarios quase 130 anos para passar da ideia de uma referéncia de comprimento
universalmente aceita para uma definicdo precisa desse comprimento. Ao longo do caminho,
0 processo envolvia campos de conhecimento tdo diversos quanto sondagem, astronomia,
geometria, fisica experimental e metrologia. E, 0s mais interessantes, até psicologia e politica

tiveram seu papel nessa aventura. Aqui vai a historia.
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O Conceito de uma Referéncia Universal

O desenvolvimento de uma referéncia universal de medigdo comegou em 1670. Gabriel
Mouton, vigario da Igreja de St. Paul, em Lyon, na Franga, sugeriu a adogdo de duas referéncias de
comprimento padréo. Ele chamou a primeira de milha, que foi definida como um arco de um minuto
do meridiano da Terra. Isso equivale a 1/60 de um grau, uma parte em 360 de um circulo completo, ou
uma parte em 180 de um semicirculo. Mouton chamou a segunda referéncia padrdo de virga, que
correspondia a 1/1.000 de uma milha. A ideia de fazer do comprimento de um meridiano a referéncia
ndo poderia desagradar a ninguém, ja que ndo favorecia nenhum pais, nacdo ou rei. A ideia parecia
bastante simples, mas ndo pegou logo de cara.

A confusdo em relacdo aos padrdes continuou. O termo “toise” era usado para descrever um
padrdo de medida na Franga. Mas o comprimento real de uma toise variava de departamento (grandes
condados no interior da Franga) para departamento.

Entre 1730 e 1740, duas grandes expedi¢bes foram lancadas para confirmar o formato da
Terra, e provar que ela era esférica. Uma partiu em direcdo ao que na época era conhecido como Peru
(hoje Equador) e usou a “toise peruana” como sua medida padrdo de medigdo. A outra foi em direcdo
a Laponia (atualmente Suécia ¢ Noruega) com um padrdo da “toise da Laponia.” Essas importantes
expedicOes cientificas reforcaram a necessidade de um padrao universal de medicao.

Cerca de 100 anos depois que Mouton propds sua ideia, ela recebeu apoio politico da
Assembléia Nacional Revolucionaria da Franga. A assembléia emitiu um decreto em 1791, que dizia:
“A fim de atingirmos a uniformidade de pesos e medidas, é necessario que estabelecamos uma
unidade natural e invariavel de medida. O Unico meio de estendermos essa uniformidade para paises
estrangeiros e de comprometé-los com o uso de um novo sistema de medidas € escolher uma unidade
gue ndo tenha nada arbitrario ou peculiar a situacdo de uma pessoa no mundo. A Assembléia adota o
comprimento de um quarto de um meridiano terrestre como a base para o novo sistema de medidas”.

A Academia Francesa de Ciéncias aceitou o decreto, e assim, um metro foi definido como
equivalente a 10”de um quarto do meridiano da Terra. Colocando de forma mais simples, 0 metro é
1/10.000. 000 da distancia do P6lo Norte ao equador ao longo de um meridiano.

Fonte: www.planetseed.com, acesso em 08 de Abril de 2015



http://www.planetseed.com/
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2% atividade

CONHECENDO E UTILIZANDO O METRO E A FITA METRICA

Objetivos

Reconhecer as varias unidades de medida de comprimento conhecidas e utilizadas;
Conseguir realizar as conversdes de unidades utilizando a proporcionalidade;
Trabalhar com varias unidades de medida;

Escolher a unidade mais adequada para representar as grandezas que foram medidas.

Orientagdes:

A turma devera ser dividida em grupos para responderem 0 questionario e, em seguida,

realizar a atividade sugerida.

Questionario:

1) Quais unidades de medida de comprimento vocés ja conhecem?

2) Essas medidas ainda sdo utilizadas em nossa época?

3) Quais profissdes utilizam essas medidas?

4) Como compramos televisdes? Qual é a unidade de medida utilizada?

5) O aparecimento do metro facilitou a vida das pessoas? Como?

6) Como o metro esta subdividido?

7) Complete o texto com os numeros que foram dados no retangulo que aparece no final

da atividade:
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A Escola atende alunos em periodo integral, acolhe criangcas da regido nordeste de Belo
Horizonte dos bairros Nazaré e proximidades. Em 2015, estdo matriculados

alunos. Muitos alunos utilizam transporte escolar. Para fazer uso do mesmo

é necessario morar a pelo menos de distancia da Escola. Os alunos que
percorrem a maior distancia séo do bairro vizinho e percorrem diariamente.

A Escola possui uma &rea construida de . Para cercar toda a
escola sdo necessarios de tela, enquanto que para cercar a horta
da Escola sdo necessarios de tela.

A Escola estd bem equipada tecnologicamente. A sala de informéatica possui

computadores, cujo monitor é de 0 que significa que
a diagonal da tela possui essa medida que corresponde a centimetros.
H& também televisores de , Cuja
diagonal da tela possui essa medida, o0 que corresponde a cm.

Um dos materiais utilizados por todos os alunos € o lapis, mas a maioria possui lapiseira, cujo

grafite possui espessura de ou de , pois esse ndo

quebra com tanta facilidade.

Quanto aos cadernos, alguns possuem caderno grande, cujas medidas séo

de largura, e de comprimento.

4.500 m 1.200 1,5 Km 42”  5.000 m?

147 3 550 m 20 29,96 cm 22,5
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32 atividade
1) Qual é a sua altura?
2) Qual é a medida de seu palmo?
3) Se 0 palmo de uma pessoa mede 25 cm, quanto mede a metade desse palmo?
4) Vamos comparar a altura de dois amigos, André e Tiago. André tem 1,2 m e Tiago tem 1,20
m
( ) André é mais alto que Tiago
( ) Os dois tém a mesma altura
( ) Tiago € mais alto que André
( ) Néo d& para comparar as alturas
5) Um atleta de salto triplo conseguiu a marca de 17,90 m. Considerando o nimero decimal

17,90, qual o significado dos algarismos 1; 7; 9 e 0? Para que serve a virgula nesse

ndmero?
6) Em quais outras situagdes utilizamos nimeros com virgula?
7 Em um antigo estadio de futebol, existe um contador de torcedores que ja estiveram la. Entrara

mais um torcedor. Observe como esta o contador e como ele ficara.

Contador antes do torcedor chegar:

Contador ap6s o préximo torcedor

8) Qual dos nimeros abaixo € 0 maior?
( ) 0,09 ( ) 0,421 ( ) 0,4 ( )0, 1718

Justifique a sua resposta:

9) O quadro branco de nossa sala mede 410 cm e o quadro da sala ao lado mede 3,85 m. Qual dos

guadros é maior? Justifique a sua resposta.
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ATIVIDADES DO 2°BLOCO

42 Atividade

As medidas que utilizamos para medir distancias e comprimentos fazem parte do Sistema
Métrico Decimal. Esse sistema de medidas foi adotado pela grande maioria dos paises para que todos

utilizassem um mesmo padrdo: o metro. O Brasil adotou o metro em 1862.

1) Escreva aqui o nome de trés coisas que ha na sala de aula e que medem menos de
meio metro.
2) Escreva 0 nome de trés coisas que estdo na sala de aula e que medem mais que meio

metro, porém, menos de um metro.

O que é o centimetro?

Vocé ja sabe que, para medir comprimentos menores do que um metro, usou o centimetro.
Entretanto, nosso barbante s6 nos da medidas de um metro e de meio metro. Na verdade, o centimetro
é obtido quando dividimos o metro em 100 partes.

N&o vamos fazer esse trabalho no barbante, mas podemos ver o que é 1 centimetro quando
observamos a nossa régua.

o Na régua, a medida comeca no zero.

o Cada pedacinho entre dois numeros da régua mede 1 centimetro, que podemos

representar por 1 cm.

3) Pegue a sua régua e responda as questoes.

a) Quantos centimetros ela tem? cm

b) Quanto mede o comprimento do seu lapis? cm
c) Qual é a medida da largura de seu caderno? cm
d) Quantas vezes 0 tamanho de sua régua cabe no barbante de 1 metro?

Com as atividades que vocé ja fez hoje, é possivel tirarmos uma conclusdo: Precisamos de

cm para termos 1m. Escrevemos assim: 1 m = 100 cm

Utilize a régua para medir cada um dos tragos abaixo. Escreva, na frente dos tracos, quantos

centimetros tem cada um deles.
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52 Atividade
Esta atividade propde que os alunos fagam comparagdes entre 0s nimeros decimais
obtidos através das medidas das alturas.
Atividade

2,00
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o r— )_1‘;( I L ¢ 7 { |

oo, ) ] Y — ({3 —

1,40 4 V

1,304

1,20 4

1,10 é

1,00 4

0,80 4 b a

0,80 ( |

=I=N==—y—yr——">0

vl — ] = N —77

i20] 1 (18 ( 1 ( ag l'; f \

S i 21l T 1y [ =7
FRAMNZ KLOSE MIGHEL FIDANE LEONIDAS ROMALDO

BECKENBAUER 182 m FLATINI 1,85 m DA SILVA 183m

1,81 m 1,78 m 1,73m

A figura esta representando a altura de alguns jogadores de futebol.

1) Coloque os jogadores em ordem de tamanho.

2) Qual é o jogador mais alto?

3) Qual é o jogador mais baixo?

4) Qual é a diferenca de altura de Zidane e de Ronaldo?

5) Podemos falar que medir a altura ¢ o mesmo que medir o comprimento de uma

pessoa?
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ATIVIDADES DO 3°BLOCO

62 Atividade

Essa atividade foi planejada para que os alunos tivessem uma nogdo de como ordenar
0s numeros decimais, associando 0 nimero a posicao que esse nlmero pode assumir na reta
numerica.

Atividade (parte 1)

Vocé vai agora representar alguns nimeros na reta numérica. Escolha seis produtos do
folheto de ofertas do Mercado Margarida e represente 0 preco desses produtos na reta
numeérica abaixo.

Atividade (parte 2)
Construindo a reta numérica
Objetivos

o Proporcionar a construgdo do significado dos nimeros decimais e fracdes;

v
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o Construir a reta numerica com nameros naturais, decimais e fracdes a partir de uma

unidade estabelecida;

o Estabelecer a nocdo de representacdo dos niameros decimais e das fragdes;
o Perceber quando é melhor utilizar a representacdo decimal;
o Ordenar os nimeros decimais.
Material
o Tira de papel de 2 metros por 10 cm, para servir de régua no quadro;
o Tiras de papel para servir de unidade de medida de aproximadamente 25 cm.

Procedimento

o Prender a tira de cartolina no quadro;
o Fazer a construgdo no quadro, mantendo o dialogo com a turma;
o Marcar o ponto zero na extremidade esquerda e perguntar aos alunos qual € o primeiro

numero da regua que eles conhecem e como devemos marcar 0S proxXimos nimeros;

o Usar a tira de cartolina de 25 cm, marcar os pontos 1, 2, 3, 4, 5, 6,...

o Dobrar a tira de cartolina ao meio e marcar o ponto associando a forma decimal e a
fracdo; (*2, ou 0,5);

o Marcar mais fracGes e nimeros decimais;

o Questionar os alunos durante a confeccdo da reta sobre onde estd o numero 18/3 ou o
namero 56/8, instigando a percepcdo das fracdes equivalentes, nimeros inteiros e niUmeros
decimais.

o Em seqguida, fazer a leitura do texto, mostrar alguns instrumentos de medida como o

metro a fita métrica a trena e a régua escolar, utilizada por eles.
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NUMEROS DECIMAIS

Os nimeros decimais s&o, na realidade, a mesma coisa que as fra¢Ges decimais, porém
"escritos” de modos diferentes. Dessa forma, os numeros decimais sdo a maneira que
utilizamos para representar nimeros fraciondrios como se fossem inteiros; dai eles terem
virgula em sua representacdo, ja que, no sistema de numeragdo decimal, elas indicam que
aquele nimero é um multiplo de dez - por exemplo, 0,3 € a mesma coisa que3/10, e assim por
diante.

Apesar de as fragdes serem, provavelmente, a forma mais simples e natural de se
representar nimeros ndo inteiros, a origem dos decimais esta associada a necessidade de se
realizar célculos com tais nimeros como se eles fossem inteiros. Diante disso, seu estudo, nos
primeiros anos do ensino fundamental — especialmente nas 3% e 4° séries — deve ter carater
meramente introdutorio, devendo ser facilitada a compreensdo de que se trata de um novo tipo
de numero, com propriedades diferentes daquelas vistas para 0s nimeros naturais, de modo
que ndo se deve trata-los como tal, engano que poderia trazer problemas para sua
compreensao.

Aparentemente, tanto as fracbes como os decimais ndo sdo necessarios em situacdes
concretas, fato que ndo corresponde a realidade, uma vez que atualmente hd uma utilizacéo
farta de tais representac@es, por exemplo, em sistemas bancarios, noticiarios, balangas, etc., o
que leva a necessidade de sua compreensdo, sendo a escola responsavel por seu ensino, de
modo a facilitar seu entendimento. Provavelmente, a utilizacdo dos conhecimentos adquiridos
com os numeros fracionarios é uma boa estratégia, que facilitara na compreensdo dos
decimais, seguindo-se, assim, a ordem dos conhecimentos adquiridos pela humanidade.
Partindo-se dos motivos pelos quais esses numeros surgiram, seria facil aos alunos perceber
seus usos, sendo a utilizacdo de balancas para verificacdo de nimeros decimais (62,5kg; etc.),
bem como o uso do &baco e do material dourado boas opcbes de materiais.

Outro bom exemplo de qudo comum é o uso dos decimais em nosso cotidiano € uma
observacdo, durante as compras no supermercado, das quantidades utilizadas: por exemplo,
podemos comprar 1/4kg (2509) de determinado produto por R$ 1,35, pagando-se com uma
nota de R$ 5,00, e recebendo de troco R$ 3,65. Nesse caso utilizamos tanto as fracdes
decimais - no sistema de pesagem (1/4kg; 0,25kg ou 250gr que equivalem a 25/100), como

também a representacdo do numero decimal (1,35; e 3,65). O mesmo vale quando
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abastecemos nossos veiculos em postos de combustivel, onde o litro de gasolina custa em

torno de R$ 3,24, e em diversas outras situacdes pelas quais passamos no dia a dia.

72 Atividade
Observe a tabela abaixo.Nela, estdo representados alguns valores de produtos comuns

em alguns paises:

PAIS COCA-COLA LEITE GASOLINA
Holanda 1.55 143 2.33
Grécia 145 2.04 1.64
alermanha 1.43 1.24 2.14
Bélgica 212 1.60 216
Irlanda 1.58 1.60 1.76
Finlandia 2.81 1.39 2.39
Inglaterra 1.95 1.51 246
Franca 1.55 2.06 2.44
Italia 1.85 2.37 2.23
Austria 244 244 2.52
MEDILA 1.90 1.77 2.21
BRASIL 1.05 0.95 1.61
DESY.PADRAD 0.215 0.203 0.141
W AR TACIA 0041524 0037069 0.017309
CORRELF&C.&D 0.122956721 | 0.065552392 | 0.596772844

COCASLEITE LEITE/GAS 53850,

Responda as questdes:

1) Qual pais tem o preco mais caro da Coca-cola?

2) Qual pais tem o preco mais barato do leite?

3) Quanto pagaria um morador da Irlanda para abastecer seu carro com 20 litros de

gasolina?

4) Quanto pagaria um morador da Inglaterra para abastecer seu carro com 20 litros de

gasolina?

5) Nos postos de combustivel do Brasil, o preco da gasolina é representado por quatro
algarismos depois da virgula, como por exemplo: R$ 2,3799. Se o dono do posto vender 1000

litros de gasolina em uma semana, qual ser& o valor arrecadado?

6) Se o0 dono do posto resolvesse colocar o preco de R$ 2,37, qual seria o valor

arrecadado?




97

7) Quanto o dono do posto deixaria de receber com o novo prego?

8) Em sua opinido, qual o motivo do preco da gasolina ser apresentado com Varios
algarismos depois da virgula?

9) Os numeros sdo usados em varias situacdes. Cite algumas situacbes em que nao

podemos usar numeros decimais para representar quantidades:

10)  Cite algumas situacBes em que podemos usar 0s nimeros decimais para representar
quantidades:
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ATIVIDADES DO 4°BLOCO
QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

1) Vocé utiliza os nimeros no seu dia a dia em quais situacdes?

2) Escreva exemplos de nimeros que vocé percebe que sdo mais usados no seu dia a dia:

3) Quando vocé vai resolver uma conta; que o resultado € 1,50, podemos escrever

somente 1,5? Por qué?

4) Para representar a altura de uma pessoa utilizamos os numeros decimais. Vocé se

lembra qual é a sua altura?

5) Vocé consegue dizer, baseado na sua altura, qual seria a altura que seus pais tém?

6) Quando temos como resultado de uma medida 0 nimero um metro e vinte centimetros,

COMO escrevemos esse nimero?

7) Quando temos como resultado de uma medida 0 nimero um metro e dois centimetros,

COMO escrevemos esse nimero?

8) Na representacdo dos dois nimeros, usamos o algarismo zero em posicdes diferentes.

Por qué?
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9) Fazer as medidas usando a régua te ajudou a entender um pouco mais 0s nimeros que

tém virgula?

10)  Vocé percebeu durante as atividades que para representar os nimeros foi necessario
um tempo para convencer as pessoas a usar uma forma Unica de

representacdo?

11)  Usar uma forma correta de representacdo dos nimeros pode nos ajudar em quais

situacOes?

12)  Quando usamos a fita métrica para medir a nossa altura, geralmente obtemos um
namero onde precisamos da virgula para separar os algarismos. A parte que esta antes da

virgula recebe 0 nome de parte e a parte que esta

depois da virgula recebe 0 nome de parte

Fizemos varias atividades envolvendo os nimeros com virgula. Comente com suas palavras o
que vocé aprendeu com essas atividades, quais as duvidas que vocé tinha quais
conhecimentos vocé ja sabia e melhoraram depois das atividades que vocé

participou.
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QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR
1. Vocé considera importante que seus alunos tenham conhecimento sobre a Historia da
Matematica?

2. Como vocé acha que a Historia da Matematica pode contribuir para as aulas de
Matematica?

3. Diante das atividades propostas, vocé considera que houve um percurso histérico na

construgdo do conhecimento sobre medidas de comprimento?

4. Articular o conteudo de medidas ao contetudo sobre os nimeros decimais proporciona

momentos de discussdo onde as duvidas dos alunos sdo exploradas?

5. A turma se envolveu mais nas atividades propostas apds 0s momentos de discussao

com a turma sobre as duvidas apresentadas pelos alunos?

6. Os alunos ficaram mais motivados para aprender outros contetdos apés a participacéo

na pesquisa?

7. Vocé percebeu que os alunos construiram ou consolidaram algum conteddo

relacionado a medidas e aos nimeros decimais?

8. Vocé considera importante que o professor conheca 0s aspectos historicos dos

conteddos que ensina para uma melhor intervencao junto a turma?

9. Os textos histdricos apresentados durante as atividades contribuiram de forma efetiva

para a aprendizagem dos alunos?




101

10.  Comente alguns aspectos que foram relevantes para vocé na participacdo das

atividades:




