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RESUMO

SOUZA, Jaibis Freitas de. Construindo uma aprendizagem significativa com histéria e
contextualizacdo da matematica. 2009. 95p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Agricola).
Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2009.

Este trabalho apresenta dados de uma pesqguisa realizada na Escola Agrotécnica Federal de
Catu (EAFC-BA) e procura refletir sobre o uso daHistéria da M atematica na aprendizagem e
a contextualizacdo da matemética no cotidiano do futuro técnico em agropecuéria da EAFC-
BA. O trabalho foi desenvolvido através do método de resolucdo de problemas,
especificamente com o contelido de geometria espacial, que era o assunto estudado no periodo
da pesquisa junho e julho de 2008. O interesse pelo assunto wurgiu a partir da inquietacéo
diante de um trabalho de acompanhamento pedagdgico realizado na EAFC-BA, pelo fato de
os alunos considerarem a matemética apenas como um conjunto de regras e verdades
absolutas. Assim, a proposta deste trabalho é servir como elemento motivador acerca do uso
da Histéria da Matemética e a contextualizacdo da matematica, em sala de aula, enquanto
fornecedora dos elementos necessarios para 0 incentivo de uma postura de transformacéo,
visando uma melhoria do ensino da disciplina em sala de aula, com uma pratica pedagogica
centrada no aluno.

Palavras-chave: Histéria da Matematica, contextualizacdo da matematica, aprendizagem
significativa



ABSTRACT

SOUZA, Jaibis Freitas. Constructing a meaningful learning with history and contextualization
of mathematics. 2009. 95p. Dissertation (Masters in Agricultural Education). Institute of
Agronomy, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2009

This paper presents data from a survey conducted in the “Escola Agrotécnica Federal de
Catu-BA” (EAFCA-BA) and demand reflect on the use of the History of Mathematics in the
context of mathematics learning and everyday life in the future of technical in agriculture of
EAFCA-BA. The study was conducted by the nethod of solving problems, especially as
content of spatial geometry, which was the subject studied during the search in June and July
of 2008. Thus, the proposa of this work is to serve as a motivator about on the use of the
History of Mathematics and contextualization of mathematics in the classroom, while
providing the necessary elements for promotion of an attitude of conversion, aimed to
improve the teaching of discipline, with afocus on student.

Keywords: History of Mathematics, contextualization of mathematics, learning meaningful.
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1INTRODUCAO

O interesse pelo assunto surgiu a partir da inquietacdo diante de um trabaho de
acompanhamento pedagogico realizado na Escola Agrotécnica Federal de Catu-BA (EAFC-
BA), pelo fato de os alunos considerarem a mateméatica apenas como um conjunto de regras e
verdades absol utas.

Na EAFC-BA, as dificuldades de aprendizagem em Matemdtica sdo uma reaidade
constatada no dia-a-dia do aluno. O baixo aproveitamento em Matematica pode resultar de
muitas causas. da motivacdo inadequada, do ensino fraco dos anos anteriores e até mesmo de
como era vista e ensinada a matemética.

A Matemética, supde-se, € ciéncia de verdades eternas, obtidas pelo poder da |ogica.
Decorre dai a impossibilidade de discordar ou de interpretar de maneira diferente os fatos
mateméticos, ndo havendo espaco para troca de idéias e didogo.

Tudo isso € um equivoco, pois o bindmio informagdo-educacdo constitui-se num
instrumento efetivo para interpretar a realidade, principamente por meio de adegquadas
modificagdes na programacdo dos contetdos. Introduzir novos temas, diminuir a énfase nos
processos mecanicos, ampliar a presenca de problemas da realidade e de jogos, tudo isso traz
a Matematica para mais perto do universo do aluno e permite que ele perceba a importancia
socia dadisciplina.

Acreditamos que o aluno sera capaz de melhor aproveitamento se forem identificadas
e neutralizadas as causas do seu baixo aproveitamento. Como educadores, devemos tentar
superar 0s pontos fracos do aluno em vez de perpetua- los, tentando prepara-1o e encorgjé 1o
para seguir os estudos regulares em Matemética.

Diante dessa realidade e por nossa vivéncia profissional no nivel médio e em escolas
agrotécnicas, 0 nosso objeto de estudo é propor uma abordagem na qual o proprio contetido
sga influenciado pelo uso da Histéria da Matematica em sala de aula como elemento
facilitador da aprendizagem.

Segundo MIGUEL e MIORIM (2004, p. 45), para os elaboradores do texto ‘Os
contelidos e a abordagem’ a opcéo pelo ‘fio condutor que a histéria propicia’ fornece uma
abordagem mais adequada para tornar o estudo dos nimeros mais significativos.

Contar a historia da disciplina que esta sendo estudada pode ser uma forma de ilustrar
as aulas e motivar os alunos. Assim, também o professor de matemética pode e deve lancar
m&o desse recurso, apresentando a classe fatos interessantes sobre a vida de matematicos
famosos, bem como sobre descobertas e curiosidades nessa area de conhecimento, colocando
a ciéncia como algo humano, um fato social, resultado da colaboracdo de todos, e que é
estritamente ligado as necessidade sociais.

Explicitar a historicidade da Matematica é explicitar as relagdes histéricas nas quais
ela estd inserida. Assm como a especificidade da educacdo como realidade material e
concreta da sociedade em que se vive. E também reafirmar a especificidade da matemética
como parte do conhecimento cientifico moderno, fruto de relagdes historicas e objetivas,
construtivas da formagédo social em que se vive.

Da histéria caminha-se a contextualizacdo propondo um ensino onde se possam
relacionar os contelidos estudados em Matemética com sua aplicagdo na érea técnica,
envolvendo o aluno numa situacdo de aprendizagem, encontrando o significado do que esta4
sendo aprendido para usalo com propriedade na sua funcdo. A contextualizacdo da
matemética com a disciplina da area técnica pode motivar o aluno, proporcionando uma
aprendizagem significativa.



De acordo com TUFANO (2001, p.41), a contextualizacdo é um ato muito
particular e delicado. Cada autor, escritor, pesquisador ou professor contextualiza de acordo
COm suas origens, com suas raizes, com o seu modo de ver e enxergar as coisas com muita
prudéncia, sem exagerar.

O Professor deve estar comprometido com uma politica pedagdgica centrada no aluno,
com énfase no incentivo da sua criatividade, assumindo uma postura politica de
transformacéo. Em vista disto, a educacdo matemética vem se transformando, visando a uma
melhora no ensino da disciplina em sala de aula. Para que ndo se torne uma construgéo
abstrata alienante e alienada, vem se buscando uma sintese de condi¢des necessérias para 0
fortalecimento da sua estrutura, com base em pressupostos epistemoldgicos, socias,
educacionais e historicos.

Dessa forma, pode-se perceber que o0 que se propde aqui € uma reflexdo em torno da
guestdo referente a participacdo da Historia da Matemética na aprendizagem do aluno do
ensino fundamental e médio como elemento motivador da aprendizagem e como fornecedora
dos elementos necessérios para o incentivo de uma postura de transformac&o, visando a uma
melhoria no ensino da disciplina em sala de aula, com uma pratica pedagdgica centrada no
aluno. Propomos também uma interdisciplinaridade com as disciplinas da area técnica,
contextualizando os contelidos estudados, buscando o significado do que esta sendo estudado
e aplicabilidade no seu cotidiano.

No primeiro capitulo deste trabalho, em que abordamos O ensino tradicional,
verificamos que o professor realiza a transmissdo dos contetidos, sem nenhuma referéncia a
histéria da sua construcdo; acentua a transmissdo do saber ja construido e estruturado pelo
professor, sem levar em consideracdo se o0s alunos estdo entendendo o conhecimento
matemético que lhe é ensinado e quais as suas aplicacbes no cotidiano. Predomina neste
método de ensino a memorizagdo de férmulas, definigcdes, teoremas e problemas modelos.
Nessas circunstancias, o aluno torna-se um eximio manipulador de simbolos, mas, por ndo
compreender o que esta fazendo, é incapaz de resolver problemas que surgem no seu dia-a
dia. Neste método o aluno age passivamente no processo ensino-aprendizagem.

No capitulo seguinte, Histéria da Matemdtica no ensino, a nossa proposta € usarmos a
Histéria da Matematica para apresentarmos 0 novo contetdo, procuramos uma abordagem na
gual o contetido sgja influenciado pelo uso da Historia da Matemética em sala de aula, de
forma arevelar o significado do que se esta pretendendo ensinar. Propomos o uso da Histéria
da Matematica como elemento motivador da aprendizagem, propiciando ao aluno uma melhor
compreensao dos conceitos e uma visao com significado da totalidade do contetido estudado.

Na secdo Ensino contextualizado, propomos a contextualizagdo da maetematica através
do método de resolucdo de problemas. Como uma das grandes dificuldades dos alunos em
matemética estd em saber resolver os problemas, acreditamos que a metodologia do trabalho
adotada propicia uma oportunidade de modificar o desenvolvimento habitual das aulas de
matemética. Além disso, o capitulo tem por objetivo desenvolver processos e pensamento
matematico, assim como motivar e tornar significativa a introducdo de um determinado
conceito mateméti co.

No capitulo referente & Metodologia da pesquisa, € mostrada a aplicacdo da Historia
da Matematica e a contextualizacgo da matematica assim como os resultados dos métodos.

Nas consideracdes finais, so feitos alguns comentarios sobre o trabalho bem como as
conclusdes e a gumas recomendacoes.



2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Introducéo

O ensino tradicional esta centrado na memorizacdo: é preciso decorar tudo, ficar
repetindo exaustivamente os mesmos tipos de exercicios. Ja o ensino renovado pende para o
extremo oposto. No momento de abordar um assunto novo, a proposta é que isso sgja feito por
redescoberta, partindo sempre que possivel do concreto para o abstrato, despertando no aluno
interesse sobre 0 tema

Outra abordagem pode ser feita mediante o uso da Histéria da Matematica com o
objetivo de colocar o auno em contato com a histéria da criagdo do conhecimento da
matematica. O recurso a historia, aém de esclarecer idéias mateméaticas que estdo sendo
construidas, torna a aprendizagem mais significativa.

A contextualizacdo da matematica permite que o aluno saia da condicdo de espectador
passivo e contribui para estabelecer entre o aluno e o objeto do conhecimento uma relagéo de
reciprocidade promovendo uma aprendizagem significativa associando os conhecimentos
adquiridos com a vida cotidiana. Esta renovagdo conduz a uma mudancga significativa no
comportamento dos alunos em relacdo a participagcdo e a aprendizagem; com isto, a
freqiiéncia daguela velha pergunta sobre a utilidade prética de determinados assuntos que os
alunos costumam fazer nas aulas de matematica diminui consideravel mente.

Segundo D’ Ambrésio

contextualizar a matematica é essencial para todos. Afina, como deixar de
relacionar os Elementos de Euclides com o panorama cultura da Grécia
antiga? Ou a aquisicdo da numeracdo indo-ardbica com o florescimento do
mercantilismo europeu dos séculos XIV e XV? E ndo se pode entender
Newton descontextualizado. Sem davida sera preciso papagaiar alguns
teoremas, decorar tabuadas e mecanizar a efetuacdo de operagOes, € mesmo
efetuar agumas derivadas e integrais, que nada tenha a ver com nada nas
cidades, nos campos ou nas florestas. Alguns dirdo que vae como a
manifestacdo mais nobre do pensamento da inteligéncia humana....
(D' AMBROSIO, 2006, p. 114-115)

Ainda segundo o mesmo autor (1999, p. 97), um dos maiores erros que se pratica em
educacdo, em particular na Educacdo Matemética, é desvincular a Matematica das outras
atividades humanas.

Paulo Freire (1997, p. 7-10), em depoimento gravado no video que ele enviou para o
Congresso Internacional de Educacdo Matemética, em Servilha, em 1996, argumentou:

Eu venho pensando muito que o0 passo decisivo que nos tornamos capazes de
dar, mulheres e homens, foi exatamente o0 passo em que 0 suporte em que
estdvamos virou mundo e a vida que viviamos virou existéncia, comegou a
virar existéncia E que nessa passagem, nunca vocé diria uma fronteira
geogréfica para a histéria, mas nessa transicdo do suporte para 0 mundo em
gue se instala a histéria, € que comega a se instalar a cultura, a linguagem a
invencdo da inguagem, o0 pensamento e ndo apenas se atenta no objeto que
estd sendo pensado, mas que ja se enriquece da possibilidade de comunicar e
comunicar-se. A vida que vira existéncia se matematiza. Para mim, e eu volto
agora a esse ponto, eu acho que uma preocupagdo fundamental, ndo apenas
dos matematicos mas de todos nds, sobretudo dos educadores, a quem cabe
certas decifracbes do mundo, eu acho que uma das grandes preocupacdes
deveria ser essa: a de propor aos jovens, estudantes, aunos homens do campo,



que antes e a0 mesmo em que descobrem que 4 por 4 s3o 16, descobrem
também que uma forma matematica de estar no mundo (apud D’ AMBROSIO,
1999, p.98).

Como se pode notar a partir dos argumentos dos autores acima citados e conforme sera
demonstrado mais a frente neste trabalho, as aplicagdes podem ser um instrumento muito
poderoso para relacionar a matematica com outras atividades da vida, uma vez que €elas
fornecem uma multiplicidade de abordagens que podem ser tanto boas como compensadoras.
As aplicacdes sdo compensadoras no sentido de que elas promovem a presenca da matemética
em guase todas as agdes do dia-a-dia e desenvolvem potencialidades e revelam franquezas de
uma maneira diferente das outras abordagens.

Nas secOes seguintes, far-se-a uma revisdo de trabalhos que tém apontado os pontos
criticos da abordagem tradicionalista da matemética em sala de aula e apontam a
contextualizacdo matematica e a histéria da disciplina como ferramentas importantes para
viabilizar a construgéo do conhecimento matemético de forma dindmica e motivadora

2.2 O Ensino Tradicional

A apresentacdo da matematica no ensino tradicional é realizada sem nenhuma
referéncia a histéria de sua construgdo, e, numa total auséncia de discurso, sobre aquilo que
ela é ou sobre 0 seu fazer.

O ensino tradiciona da matemdatica na formagcdo do aluno destaca a
despreocupacdo dos programas com o diaadia, a redidade. Enfatiza-se o dominio de
técnicas de calculo e o que se considera como raciocinar identifica-se com a capacidade de
memorizar uma fquéncia de instrugdes e executéd la. Professores de matematica costumam
justificar a presenca da disciplina no curriculo dizendo que a mesma “desenvolve o
raciocinio” ou “ensina a pensar”. Segundo os ditames do ensino tradicional, participamos de
uma farsa: defendemos o ensino da Matemética dizendo que ela forma o pensamento quando,
na verdade, ela promove a dependéncia e o automatismo.

A matemética sempre foi ensinada sem levar em consideracdo quem pretendia
aprender: O auno. Nunca houve um contato entre escolas e estudantes visando obter uma
aproximagao, um conhecimento de como eram 0s alunos, como viam ou estavam entendendo
0 conhecimento matematico que |hes era ensinado e quais as suas necessidades. Os alunos
sempre foram tidos como iguais no momento em que a escola “transmitia 0 conhecimento”.
Mas essa mesma escola ndo se detinha para apontar as diferengas entre os mesmos, quando o0s
avaliava.

Assim os contelidos mateméticos continuam sendo expostos e, se ndo ficavam logo
claro para os alunos, era-lhes sugerido, e por vezes atribuido, 0 estigma de incapazes para a
matematica, sem que fosse tentado situar as origens dessas dificuldades.

Nenhuma palavra é dita, nenhum questionamento levantado sobre esses modos de
fazer e de pensar. Nada se perguntava sobre o objetivo e o significado desta atividade que se
chama matemética. Havia subjacente a idéa de fazer matematica, sem refletir-se sobre
acdo. Havia uma preocupacdo com as respostas a serem obtidas, com os modos de
procedimento ja estabelecidos, de uma forma tal que ndo se permitia um distanciamento das
palavras usadas para que se captassem as idéias a el as subjacentes.

Imersos num discurso matemético simbdlico, sem jamais se afastar dele para
contemplé-lo em sua totalidade, professores e aunos agem sem uma clara percepcdo do
significado de suas agdes. Os alunos sdo convidados a pensar de certo modo, mas ndo a
refletir sobre as origens desse pensar. Nas aulas de matemética € como o professor falar de



numeros, enfatizar a necessidade de demonstracoes, alertar para a exigéncia do rigor e, por
vezes, sereferir acertas idéias como intuitivas.

O auno no geral ndo é convidado a vivenciar o “ver claro” daquilo que esta sendo
demonstrado. E, em muitos casos, quando o professor propde uma simplificacéo do contetido,
acaba complicando. S&0 muitos os casos em que a falta de tempo para uma reflexdo mais
demorada soma-se com a estranheza dos significados atribuidos e conduzem a uma total
perplexidade que, no entanto, ndo € jamais explorada, mas sempre tida como um sinénimo de
confusdo mental e incapacidade para a matematica. Assim perplexidade conduz os alunos
apenas a frustragbes e reprovagdes; outros se acostumavam com O esoterismo daqueles
simbolos e daguel as idéias onde aprendeu a caminhar mesmo sem saber a origem do que estéo
a fazer, restando uma total falta de sentido do que é feito. A aprovacdo obtida nada tem a ver
com a apreensdo e compreensao do objeto estudado.

Os alunos aprendem a conviver com o ndo entendimento das coisas assumindo aqueles
procedimentos como verdades inquestiondveis, cujas origens muitas vezes, desconhecem. E a
reproducdo de uma situacdo onde os alunos, mesmos quando bem sucedidos, esta sendo mal
preparados.

Nesse modelo de ensino os alunos séo acostumados, de forma continua, a passividade,
gue, por ndo terem uma Vvisdo esclarecedora do que ocorre, imersos no cotidiano da escola,
Va0, pouco a pouco, introjectando uma sensacdo de impoténcia, de separacdo do professor e,
a0 mesmo tempo, de dependéncia quando solicitados a resolver situactes fora dos padrbes a
gue estdo acostumados. Ha um auto-policiamento, fazendo-os nunca questionarem a forma de
ensino que conduzia a ndo compreensdo. O professor é aquele que vem para encher suas
cabecas vazias, restando-lhes acatar métodos e contelidos. Nesse tipo de pratica, sempre
esteve implicita uma dicotomia entre o ensinar e o aprender. H& subjacente a essa forma de
ensino uma concepgao de homem como um ser naturalmente passivo, concepgdo que molda
as atitudes de professores e alunos dentro de uma ideologia dominante que contribui para
reproduzir escola e manter a sociedade que a sustenta.

Na sala de aula, sdo sempre resolvidos problemas modelo para os aunos, embora sgja
exigida também a solucdo de problemas fora dos padrdes, nas avaliagdes. A forma de ensinar
Se repete, porém cobra-se o tradiciona e também a criatividade, como se esta pudesse surgir
repentinamente para os alunos acostumados a passividade, em uma escola em que a
transmissdo unilateral dos conteldos sempre preponderou sobre a construcdo do
conhecimento. De acordo com MIZUKAMI (1986, p.52) a abordagem tradicional do
processo de ensino aprendizagem nao se fundamenta em teorias empiricamente validadas,
mais sim numa pratica educativa e na sua transmissdo através dos anos.

A abordagem tradicional do ensino parte do pressuposto de que a inteligéncia € uma
faculdade que torna o homem capaz de armazenar informacdes, das mais simples as mais
complexas. Nessa perspectiva, € preciso decompor a realidade a ser estudada com o objetivo
de smplificar o patrimonio de conhecimento a ser transmitido ao aluno que, por suavez, deve
armazenar tdo somente os resultados do processo. Desse modo, na escola tradicional o
conhecimento humano possui um carater cumulativo, que deve ser adquirido pelo individuo
pela transmissdo dos conhecimentos a ser realizada na institui¢éo escolar.

O papel do individuo no processo de aprendizagem é basicamente de passividade.
Como afirma Mizukami:

... aribui-se a0 sujeito um pape irrelevante na elaboracdo e aguisicdo do
conhecimento. Ao individuo que estd4 adquirindo conhecimento compete
memorizar defini¢des, enunciados de leis, sinteses e recursos que lhe sdo

oferecidos no processo de educacdo formal a partir de um esguema
atomigtico. (MIZUKAMI, 1986, p.70)



Segundo Savianni,

0 ensino tradicional pretende transmitir os conhecimentos, isto €, 0s
contelidos a serem ensinados por este paradigma seriam previamente
compreendidos, sistematizados e incorporados a0 acervo cultural da
humanidade. Dessa forma, € o professor que domina os conteldos
logicamente organi zados e estruturados para serem transmitidos aos alunos.
A énfase do ensino tradicional, portanto, estd na transmissdo dos
conhecimentos. (SAVIANNI, 1991, p.85)

Nessas circunstancias, 0 aluno torna-se um eximio manipulador de simbolos, em
situacdes de ensino padronizadas. Mas, por ndo compreender o que esta fazendo, é incapaz de
resolver problemas que se afastem dessas mesmas situagdes-modelo. Adquire formalismo,
mas fdta-|he o discurso, o conjunto de idéias que assumem tais formas. Alids, a fata de
linguagem matemética ndo simbdlica € uma caracteristica muito encontrada também entre
professores de matemética, os quais, geramente, se expressam com dificuldade nessa
linguagem, como também na propria lingua materna.

No ensino tradiciona da matemética ndo tem havido, em gera, um respeito pela
criatividade do aluno. Na préatica de ensino de um grande nimero de professores, aheios a
preocupacdo com a criatividade matematica, ha um desencontro entre esta e a forma metodica
como as idéias parecem surgir agueles em suas exposicdes de sala de aula. As solucdes das
guestdes e as demonstraces sdo apresentadas de tal modo que ndo passam por ensaios e
tentativas de resolugdo e busca de novos caminhos. Dessa forma de apresentacdo dos
conteidos depreende-se uma concepcdo de matematica em que a criatividade € totalmente
desfigurada, induzindo os aunos a impoténcia frente a sabedoria do mestre, que,
aparentemente, encontra de imediato os melhores caminhos para solucdo de questbes
mateméticas, quando, em verdade, esse modo de proceder sO € possivel porgque o professor ja
conhece anteci padamente aquel e contetido.

A postura educacional presente nesse tipo de ensino é carregada pela crenca de que a
ordenacdo das idéias mateméticas e os significados, os sentidos atribuidos a tais idéias so
partilhados, desde os contatos iniciais com a matematica, de uma forma Unica e universal.
Assim, nesse modelo de educacdo o fato de o professor explicar determinados assuntos e 0s
alunos pouco aprenderem ou ndo aprenderem de imediato, implica uma visao de deficiéncia
da parte destes.

O ensino tradicional, sob 0 peso de uma apresentacdo l0gica e consciente, induz a
acreditar na existéncia de um método que teria levado a criacdo deste saber, e ao qudl,
aparentemente, apenas 0s mais dotados poderiam ter acesso.

Na educacdo tradicional, o aluno é acostumado desde cedo, |0go nas primeiras series,
a conhecer 0s seus deveres, entre 0s quais esta sempre presente o0 de prestar atencdo ao que
Ihe ensina o professor, e este prestar atencdo significa ficar calado e olhando. E por ndo estar
ali, o aluno, geramente, olha, mas ndo vé. Essa situagdo vai reprimindo a sua curiosidade,
alimentando o despotismo da escola para a qual uma crianca curiosa pode torna-se uma
crianca perigosa, pois coloca em duvida, como é de seu espirito, o que Ihe é ensinado. Os
professores tiveram em geral, uma formacdo deficiente, talvez pelos mesmos motivos, e
colocam se na defensiva, reprimindo a curiosidade.

Assim, a escola que ai esta, no mais das vezes, esta longe de ser um ambiente
democratico e um local onde se possa dar 0 desenvolvimento do pensamento criativo.



O desgo de criatividade pode ter fins bem diversos. Pode ser buscada, por exemplo,
porque as idéias novas sdo sempre bem vindas a corrida desenvolvimentista e a ideologia do
consumo, ou porque a criatividade € associada a propriaidéa de liberdade.

E nesse sentido que situamos uma educacdio matemética critica e libertadora, vendo o
homem como um ser que sO € livre quando criativo. Sendo criativo, emerge sua autonomia,
ndo o sendo, ele € apenas um ser para 0s outros. A criatividade € necessariamente libertéria do
ponto de vista da producédo do conhecimento.

Pensando a respeito desta problemética, vemos que a matemética, da forma que
comumente vem sendo apresentada, quer em aulas, quer em livros textos, trazem subjacente a
idéia do edificio pronto, da obra acabada, onde a busca das solugdes das questdes néo é vivida
com o aluno, encobrindo sob 0 peso de uma aparente clareza da exposi¢éo |6gica e organizada
dos seus termos, o fazer matemética; encobrindo, em uma didé&ica da facilitdncia, a
verdadeira complexidade da formagéo historica deste conhecimento. A mateméatica é aparente
porgue, do ponto de vista psicoldgico, pode ser evidente para guem a constréi, mas ndo para
guem apenas acompanha a exposi¢ao do raciocinio aheio. A clareza ndo é imediata sem um
trabalho pessoal do aluno, sem o exercicio sistematico do pensar.

Sem atentar para o fato de que o aluno pode estar usando uma ldgica ainda néo
simbdlica, deixa-se de construir um pensamento, a0 menos sincopado, de cuja superacdo
pudesse surgir uma formalizacdo consciente. A imposicao precoce e a apresentacdo exclusiva
do formalismo, “queimam” etapas necessarias ha estruturacdo do pensamento  aluno e
tentam veicular uma matematica destituida de sua historia.

Para a ndo comunicagdo das idéas matematicas, contribui ainda o fato de que alguns
professores falam muito pouco, limitando-se a escrever no quadro negro o simbolismo da
matematica. Em suas aulas os alunos aprendem, em geral, apenas as representacdes das idéias
e dos raciocinios mateméticos. Estes alunos véem apenas os simbolos gréficos representando
idéias ndo expressas, nao compreendidas, pois os significados mateméticos sdo medidos por
simbolos e precisam ser explicitados no ato educativo.

Buscar com os alunos caminhos ainda néo trilhados, e ndo apenas os das definicoes,
teoremas e demonstraces, poderiam propiciar um aprendizado mituo, mais verdadeiro e
mais préximo do ato de criagdo natematica. 1sso ndo exclui, no entanto, a possibilidade de
estudo compreensiva de situacdes mateméticas ja resolvidas.

Sustentam, consequentemente, a necessidade de mudangas que apontem para um
ensino que envolva compreensdo clara dos fatos e conceitos para que seguramente possa
contribuir para uma contextualizacdo adequada dos alunos, que explicite as origens e
finalidades desses conceitos e que envolva um relacionamento progressivo entre 0S mesmos.
Um ensino rico em saber o que se faz, em raciocinio, em busca |6gica de solucdes ao invés do
mero recurso de tentar tirar uma formula certa da prateleira, levando em conta a articulacéo
entre o aspecto cognitivo e o0 aspecto social do desenvolvimento humano, centrando-se num
processo interacional de aprendizagem, ndo sO 0s processos mentais de um individuo, tomado
isoladamente, mas também o seu contexto socio-histérico-cultural.

Frente a essas consideracdes, propomos a prética de uma educacdo matemética critica.
Essa educagéo implica olhar a propria matematica do ponto de vista do seu fazer e do seu
pensar, da sua construcdo historica e implica, também, olhar 0 ensinar e o aprender em
Matemética, buscando compreendé-1os. Nessa perspectiva, a educacdo matematica critica tem
presentes, em seu bojo, a busca e o compromisso com a criatividade, bem como a
preocupacao com o para qué ensinar e aprender a Matemética.



2.3 Historia no Ensino da M atematica
Nos Ultimos anos tem sido crescente a producdo cientifica na &rea que relaciona
Histéria e Educacdo Matemdtica, quer seja na pesquisa sobre os possiveis usos didaticos da
Historia da Matemética, quer sgja na area de Historia da Educacdo Matemética, com ou sem
vinculo explicito com o Ensino de Matemética
Tais pesquisas tém envolvido professores e aunos de pés-graduacdo, com grande
repercussdo em termos de publicacfes e projetos de pesquisa com apoio de instituicdes de
fomento, obtendo resultados em diversos campos, tais como histdria institucional da cultura
matemética, Historia da Matemética pedagogicamente vetorizada, histéria das disciplinas
escolares, historia do livro didatico, histéria das instituicbes, bem como na constituicdo e
disponibilizacdo de arquivos pessoais e de materiais escolares. Como podemos observar nas
palavras de Baroni, Teixeirae Nobre
nos ultimos 20 anos, aproximadamente, temse observado um crescente
interesse em Historia da Matematica pelos professores e educadores, com
certo impacto na Educacdo Matemética. Um grande nimero de artigos vem
aparecendo, contendo reflexdes e experiéncias, e observa-se que Varios sdo 0S
argumentos a favor de incluir a Histéria da Matemética no ensino da
Matematica. Os mais comuns sd0 que a Histéria da Matemética fornece uma
boa oportunidade para desenvolver nossa visao de “o que € aMatemética’ ou
que a Histéria da Matematica nos permite ter uma compreensdo melhor dos
conceitos e teorias. (BARONI, TEIXEIRA e NOBRE, 2005, p. 165)

Como reflexo do que foi dito, pode-se observar a inclusdo de textos de Historia da
Matematica inseridos nos livros didéticos assm como uma crescente producdo de livros
paradidéticos com abordagem histérica, até a incorporacdo da disciplina Historia da
M atemética nos curricul os de cursos de licenciatura e bacharelado em Matemética.

No Brasil, uma das mudancas sugeridas nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) na forma de abordar os conteidos mateméticos em sala de aula é a incorporagéo da
Histéria da Matemética no rol dos conteidos. Segundos os PCN's, este recursos permite que

apresentada em varias propostas como um dos aspectos importantes da
aprendizagem matemética, por propiciar compreensdo mais ampla da
trgetoria dos conceitos e métodos da ciéncia, a Histéria da Matematica
também tem se transformado em assunto especifico, um item a mais a ser
incorporado ao rol dos contelidos, que muitas vezes ndo passa da apresentacéo
de fatos ou biografias de mateméticos famosos. (BRASIL, 1998, p. 23)

Considera-se a Histéria da Matemética como elemento orientador na elaboracéo de
atividades, na criacdo das situacfes-problema, na fonte de busca, na compreensdo e como
elemento esclarecedor de conceitos matematicos. Possibilita o levantamento e a discussdo das
razdes para a aceitacdo de certos fatos, raciocinios e procedimentos por parte do estudante.

Segundo D’ Ambrosio

Uma percepcdo da Historia da Matemética é essencial em qualquer discussio
sobre a matemética e 0 seu ensino. Ter uma idéia, embora imprecisa e
incompleta, sobre por que e quando se resolveu levar 0 ensino da matemética
aimportancia que tem hoje sdo elementos fundamentais para se fazer qualquer
proposta de inovagéo em educacdo matemética e educacdo em geral. 1sso
particularmente notado no que se refere a conteldos. A maior parte dos
programas consiste de coisas acabadas, mortas e absolutamente fora do
contexto moderno. Torna-se cada vez mais dificil motivar os alunos para uma
ciéncia cristalizada. N&o é sem razdo que a historia vem aparecendo como um
elemento motivador de grande importancia. (D’ AMBROSIO, 2006, p. 29)



O uso da Histéria da Matemética pode auxiliar no conhecimento matematico,
gjudando a compreender tais métodos e formulas usadas hoje na matemética. Além disso,
pode motivar o aluno a se aprofundar no assunto, e compreender melhor os conceitos.

A utilizac8o da histéria no processo aprendizagem da matemética possui Varios itens a
favor: pode ser uma fonte de selecéo e constituicdo de sequiéncias adequadas de tdpicos de
ensino; fonte de selecdo de topicos, problemas ou episodios considerados motivadores da
aprendizagem da Matemética escolar.

Ainda segundo D’ AMBROSIO (2006, p. 29), a Histéria da Matematica € um
elemento fundamental para se perceber como teorias e praticas matematicas foram criadas,
desenvolvidas e utilizadas no contexto especifico de sua época. Partindo desse entendimento,
um dos argumentos de utilizar a Histéria no Ensino de Matemética, trata-se do poder
motivador da histéria que promove o despertar do interesse do aluno e pode ser uma fonte de
busca de compreenséo e de significados para o ensino aprendizagem da Matematica Escolar
na atualidade.

Segundo Baroni, Teixeirae Nobre

a Histéria da Matemética pode apoiar diversas necessidades educacionais e
promover mudancas. Neste sentido, o uso da Histéria da Matematica pode
servir a diversas situagOes, dentre as quals as seguintes. a) apresentar a
Historia da Matematica como elemento mobilizador em salas de aulas
numerosas ou com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem; b)
usar a Historia da Matemética na educagdo de adultos, promovendo a
oportunidade ao aluno de observar, ao longo da histéria, o esfor¢o de pessoas
para superar dificuldades semelhantes aguelas que eles proprios possam estar
vivenciando; c) apresentar as idéias da Historia da Matemética a alunos bem
dotados, que possam estar se sentindo desestimulados perante a classe,
satisfazendo ou dando respostas a questionamentos tais como “o0 qué?’
“como?’, “quando?’; d) utilizar Historia da Matematica como estimulo ao uso
da biblioteca; €) humanizar a Matemética, apresentando suas particularidades
e figuras histéricas; f) empregar a Histéria da Matemédtica para articular a
Matemética com outras disciplinas, como Geografia, Histéria e Lingua
Portuguesa (expressdo em linguagem, interpretacéo de texto, literatura); g)
usar a dramatizacdo ou producdo de textos para sensibiliza-los sobre as
realidades do passado e presente, apresentando as dificuldades de diferencas
de cada época. (BARONI, TEIXEIRA e NOBRE, 2005, p. 172)

Esse argumento é sustentavel na medida em que proporciona momentos de
distanciamento do aspecto formal e rigoroso do ensino tradicional da matemética. Assim,
Jones (1969 apud MIGUEL; MIORIM, 2004, p. 46) acredita que é na possibilidade de
desenvolvimento de um ensino da matematica escolar baseado na compreensdo e na
significacdo que serealizaria a fungdo pedagdgica da historia.

Ao incentivar 0 ensino-aprendizagem da matemética através da sua historia, néo
necessariamente seria produzida mecanicamente a ordem cronolégica da construcdo
matematica na histéria, mas sim uma ordem historia adaptada ao presente. Para Zuninga
(1988, p. 34 apud MIGUEL; MIORIM, 2004, p. 46) buscar um equilibrio verdadeiramente
dialético entre l6gica interna e a historia de sua evolugdo conceptual, enfatizando a
importancia do segundo.

Com iss0, 0 professor em suas aulas deve ser capaz de propiciar Situagdes para que 0s
estudantes tenham oportunidade de compreender a matematica como sendo cientificamente,
historicamente e socialmente produzida; onde a Histéria da Matemética seria fornecedora dos
elementos necessarios para a construgcdo de caminhos 16gicos tendo em vista a construgdo



original daguele tépico matematico que ser quer ensinar, propiciando ao aluno uma visdo com
significado da totalidade da matéria.

Quanto ao desenvolvimento histérico, D’ AMBROSIO (1999, p. 113) considera que
somente através de um conhecimento aprofundado e global de nosso passado é que
poderemos entender nossa situacao no presente e, a partir dai, ativar nossa criatividade com
propostas que oferecam ao mundo todo um futuro melhor. Além disso, o0 estudo histérico do
surgimento de um conceito até as wuas aplicacdes num contexto atual € importante, pois
evidencia os obstéculos epistemol dgicos do processo da construcdo do saber matematico. A
andlise historica das dificuldades enfrentadas pelos antigos mateméticos, suas tentativas e
erros, gjuda evidenciarmos as dificuldades dos nossos alunos de hoje e passa a ser un$a
estratégia de ensino que amenizara uma eventual falta de entendimento.

Ainda segundo D’ Ambrosio no seu artigo A interface entre Historia e Matemética,
algumas das finalidades principais da Historia da Matematica seriam:

» para Stuar a Matematica como uma manifestacdo cultural de todos os
povos em todos os tempos, como a linguagem, os costumes, 0s valores, as
crengas e os hébitos, e como tal diversificada nas suas origens e na sua
evolucao:

* paramostrar que a Matemética que se estuda nas escolas € uma das muitas
formas de Matematica desenvolvidas pela humanidade;

» para destacar que essa Matemédtica teve sua origem nas culturas da
Antiglidade mediterranea e se desenvolveu ao longo da Idade Média e
somente a partir do século XVII se organizou como um corpo de
conhecimentos, com um estilo préprio;

» para saber que desde entdo a matemética foi incorporada aos sistemas
escolares das nagOes colonizadas, se tornou indispensavel em todo o
mundo em conseqiiéncia do desenvolvimento cientifico, tecnolégico e
econbmico, e avdiar as conseqiiéncias sdcio-culturais dessa incorporacao.
(D'AM BROSIO, http://vello.sites.uol.com.br/interface.htm)

A Histéria da Matemética congtitui um dos capitulos mais interessantes do
conhecimento. Permite compreender a origem das idéias que deram forma a nossa cultura e
observa também os aspectos humanos do seu desenvolvimento e estuda as circunstancias em
gue essas idéias s desenvolveram.

Ainda segundo o autor, no mesmo artigo através da Historia da Matematica podemos
perceber que matematica que se estuda nas escolas é uma das muitas formas de matematica
desenvolvidas pela humanidade.

No Brasil, uma das mudancas sugeridas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
na forma de abordar os contelidos de matemética, em sala de aula, € a utilizagdo da Historia
da Matemética como recurso pedagdgico. Segundo os PCN, este recurso permite que:

ao revdar a Matemdtica como uma criagdo humana, a0 mostrar
necessidades e preocupagdes de diferentes culturas, em diferentes
momentos historicos, ao estabelecer comparagdes entre 0s conceitos e
processos mateméticos do passado e do presente, o professor tem a
possibilidade de desenvolver atitudes e valores mais favoraveis do aluno
diante do conhecimento matemético.” (BRASIL, 1997, p. 45)

Esse argumento é sustentavel na medida em que proporciona momentos de
distanciamento do aspecto formal e rigoroso do conhecimento matemético. D’ AMBROSIO
(1996, p. 31) reforca o elemento motivador da Histéria quando afirma que torna-se cada vez
mais dificil motivar alunos para uma ciéncia cristalizada. N&o € sem raz8o que a histéria
vem aparecendo como um elemento motivador de grande importancia.
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Partindo desse entendimento, acredita-se que o conhecimento histérico dos processos
mateméticos despertaria 0 aluno pelo conteido que esta sendo ensinado e que levem os alunos
a perceber a matematica como uma criagdo humana e perceber também as necessidades
préticas, sociais, econdmicas e fisicas que servem de estimulo ao desenvolvimento das idéias
matematicas.

O uso da Histéria da Matemética como um fio para despertar o interesse de quem
aprende, pode conduzir o aluno a reconstituicdo de alguns problemas vivenciados por outros,
em um outro periodo histérico.

Clairaut (1892 apud MIGUEL ; MIORIM, 2004, p.40) optou em tomar a histéria como
um fio orientador da producéo de sua obra, tendo em vista produzir uma obra que pudesse
ao mesmo tempo interessar e esclarecer. Klein (1945, prefacio apud MIGUEL; MIORIM,
2004, p. 34) Ja destacava nas suas obras a importancia da historia na busca por métodos
pedagogicamente adequados e interessantes para a abordagem de certos tépicos da
matematica escolar.

Outro argumento de se utilizar a historia, em sala de aula, é quando esta € vista como
instrumento de compreensdo, significacdo e resolucdo de problemas, uma vez que promove a
busca de elementos esclarecedores das teorias e conceitos matematicos a serem estudados.
MIGUEL E MIORIM (2004, p.46) apontam a necessidade do (...) levantamento e a discussao
dos porqués, isto €, das razles para a aceitacdo de certos fatos, raciocinios e procedimentos
por parte do estudante, ao se utilizar o processo de ensino e aprendizagem da matematica que
visaa compreensdo e a significacéo.

Jones (1969), citado por MIGUEL E MIORIM (2004, p. 46), cré que existem trés
categorias de porqués que deveriam ser ponderados por todos 0s que se propdem a ensinar
matematica: 0s porqués cronoldgicos, os porgués légicos e os porqués pedagdgicos. Explica
ainda, que os porqués cronoldgicos dizem respeito as razbes de natureza histérica, cultural,
casual, convencional, os porqués |6gicos seriam aquelas explicacdes cuja aceitacdo se baseia
na decorréncia légica de proposicOes previamente aceitas e os porqués pedagdgicos seriam
agueles procedimentos operacionais que geramente utilizamos em aula e que se justificam
mais por razdes de ordem pedagdgica do que histérica ou l6gicas.

Segundo D’ Ambrosio em seu artigo A interface entre Historia e Mateméatica
ManifestagcOes matematicas € muito mais que apenas manipular notacoes e
operagles aritméticas, ou lidar com a dgebra e calcular &reas e volumes,
mas principamente lidar em geral com relagbes e comparagOes
guantitativas e com as formas espaciais do mundo real, e fazer
classificagbes e inferéncias. Assm, encontramos matemética nos trabalhos
artesanais, nas manifestagbes artisticas e nas praticas comerciais e
industriais. (D' AMBROSIO, http://vello.sites.uol.com.br/interface.htrm)

Ensinar a Matematica recorrendo a sua historia é trata-la como uma manifestacéo
cultural — dessa forma, a Historia da Matemética e sua interpretacdo podem ser vistas como
imprescindiveis a Educacdo Matemética. E assim, a Histéria da Matemética poderia estar
mostrando inclusive para o proprio professor essas manifestagdes culturais que muito
contribuiriam para a formagéo do cidad@o consciente. Esta histéria € um valioso instrumento
para 0 ensino-aprendizagem da propria matemética. Podemos entender porque cada conceito
foi introduzido nesta ciéncia e porque, no fundo, eles sempre era algo natural no seu
momento. Permite também estabelecer conexdes com a histéria, a filosofia, a geografia e
vérias outras manifestagdes da cultura.

Struik  (1985), assm como D’Ambrosio (1999), considera que a Histéria da
Matematica gjuda a entender a heranca cultural, aumenta o interesse dos alunos pela matéria,
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possibilita a compreensdo das tendéncias em Educacdo Matemética podendo servir tanto ao
ensino quanto a pesquisa.

Mendes (2003) considera que a Historia da Matematica deva ser utilizada na
elaboracdo e realizacdo de atividades voltadas a construcdo das nogdes basicas de conceitos
mateméticos, fazendo com que os alunos percebam o carater investigatério presente na
geracdo, organizacdo e disseminacdo desses conceitos ao longo do seu desenvolvimento
histérico. Segundo esse autor, 0 aluno deve participar da construcéo do conhecimento escolar
de forma ativa e critica, sendo uma das exigéncias a relacdo com a necessidade histérica e a
social que sustentaram o surgimento e o desenvolvimento dos conceitos mateméticos.

Para Miguel (1997), deve ser feita uma reconstituicdo ndo apenas dos resultados
matematicos, mas principalmente dos contextos epistemol 6gico, psicoldgico, sociopolitico, e
cultural. Sendo assim, os alunos observariam onde e como esses resultados foram produzidos,
contribuindo para a explicitacdo das relacbes que a Matematica consegue estabelecer com a
sociedade em geral, com as diversas atividades tedricas especificas e com as préticas
produtivas.

MENDES (2001, p. 229) sugere dois caminhos a ser seguidos. No primeiro, €
necessario que a atividade sgja revestida também pela pesquisa. 1sso significa ser necessario
ao pofessor levantar na Historia da Matematica, problemas que necessitem respostas,
visando assim tornad-los como ponto de partida das atividades pedagOgicas a serem
desenvolvidas em sala de aula. Os resultados obtidos podem contribuir para a organizagéo
sistemética do conhecimento matematico objetivado pelo conteldo programético. Mendes
entende que a investigagdo possa contribuir para que os alunos percebam os “porqués’
matematicos, também recomendados por Nobre (1986). Contudo, para Mendes (2001), este
caminho é mais viavel em ingtituicdes de ensino superior, principalmente nos cursos de
Licenciaturaem Matemética

O segundo caminho diz respeito a utilizacdo das informac@es histéricas presentes nos
livros de Histéria da Matematica ou similares e, a partir de tis informacgdes, elaborar
atividades de ensino visando com isso fomentar a construcdo de nogdes matematicas pelo
aluno MENDES (2001, p.230). Assim, de acordo com Mendes, as atividades historicas
podem conduzir os alunos a um processo dindmico da construcdo do conhecimento
mateméti co.

D’ Ambrosio nos fala em seu artigo A interface entre Historia e Matematica

E importante mostrar a aritmética ndo apenas como a manipulacéo de
nuimeros e operacoes e a geometria ndo feita apenas de figuras e de formas
perfeitas, sem cores. Pode-se da como exemplo as decoracfes dos indios
brasileiros, as diversas formas de se construir papagaios, comparar as
dimensdes das bandeiras de vérios paises e, conhecer e comparar medidas
como as que se dao nas feiras: litro de arroz, bacia de legumes, mago de
cebolinha. Tudo isso representa medidas usuais, préaticas e comuns no dia
a dia do povo, e que respondem a uma estrutura matemética rigorosa,
entendido um rigor adequado para aquelas préticas. (D’AMBROSIO,
http://vello.sites.uol.com.br/interface.htm)

A grande maioria de nossos alunos ndo tem essa visdo de que a Matemética que se
estuda, conguanto sgja uma matematica universal, possui ainda outras diversas formas de
manifestacéo e representacdo presentes ainda hoje em algumas culturas. Mostrar isso através
da Histéria da Matemética requer que o professor busque apoio em literatura, livros
paradidaticos, revistas, enfim, que contenham exemplos de matematica de outras culturas.

Conhecer a Histéria da Matematica permite tentativas de por de pé situacfes didaticas
mai's pertinentes para conseguir uma aprendizagem significativa do conhecimento que se quer
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ensinar, sobre o tipo de problema que visamos resolver, as dificuldades que surgem e 0 modo
como foram superadas.

Sobre 0 uso de problemas historicos no processo de ensino-aprendizagem da
matematica, MIGUEL; MIORIM ( 2004, p. 48) supBem gue se a resolucdo de um problema
constitui por s sO uma atividade altamente motivadora, o fato de se utilizar problemas
vinculados a histéria elevaria, quase que automati camente, 0 seu potencial motivador.

Como afirma Swete (1989, p. 371),

- Os problemas histéricos motivam o auno no aprendizado e
exemplifica da seguinte forma:
Possibilitam o esclarecimento e o reforco de muitos conceitos,
propriedades e métodos mateméti cos que so ensinados,
Constituem veiculo de informacdo cultural e sociol 6gico;
Refletem as preocupactes préticas ou tedricas das diferentes culturas
em diferentes momentos histéricos;
Permite mostrar a existéncia de uma analogia ou continuidade entre
0S conceitos e processos mateméticos do passado e do presente. (goud
MIGUEL E MIORIM, 2004, p. 48)

A resolucdo de problemas histéricos por si sd pode ndo gerar a motivacdo esperada,
mas sim, o desafio que ele provoca no aluno e o tipo de relacéo que ele estabelece entre a sua
experiéncia e o seu interesse em resolvé-lo.

Mafra e Mendes (2002) esclarecem que a historia tem um papel significativo nos
processos cognitivos das criancas que estdo nas séries iniciais, pois contribui para o
desenvolvimento do raciocinio a partir da resolucdo de problemas e da prética investigativa.
Por isso, ao se utilizar problemas histéricos para desenvolver contelldos mateméticos estamos
propiciando momentos de reflexdes e andlise acerca dos pensamentos utilizados pelos
estudiosos, naquele periodo historico, como também reforcando o elemento motivador que
surge na acdo cognitiva da busca de solucdo do problema proposto.

O uso de problemas histéricos é sugerido nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), por considerar que os conceitos matematicos devem ser abordados mediante a
exploracdo de problemas e através da apreciacdo e andlise das solucfes apresentadas a esses
tais problemas do passado. Segundo os PCNSs, este recurso permite que:

A propria Histéria da Mateméatica mostra que ela foi construida como
resposta a perguntas provenientes de diferentes origens e contextos,
motivadas por problemas de ordem préatica (divisdo de terras, cdculo de
créditos), por problemas vinculados a outras ciéncias (Fisica, Astronomia),
bem como por problemas relacionados a investigacOes internas a propria
Matemética (BRASIL, 1998, p. 40).

Para os PCNs, conceitos abordados em conexd com sua Historia constituem-se
veiculos de informagdo cultural, socioldgica e antropoldgica de grande valor formativo. A
Histéria da Matemética €, nesse sentido, um instrumento de resgate da prépria identidade
cultural, o que se pode confirmar:

[...] verificar o ato nivel de abstragdo matematica de algumas culturas antigas,
0 auno podera compreender que 0 avango tecnoldgico de hoje ndo seria
possivel sem a heranca cultura de geragbes passadas. Desse modo, sera
possivel entender as razdes que levam alguns povos arespeitar e conviver com
préticas antigas de calcular, como o0 uso do abaco, ao lado dos computadores
de Ultima geracdo (BRASIL, 1998, p.43).
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Como reflexo do que foi dito, é impossivel discutir préticas educativas que se fundam
na cultura, em estilos de aprendizagem e nas tradicdes sem recorrer a Historia, que
compreende o registro desses fundamentos.

ParaD’ Ambrosio (1999), A Histéria da Matemética gjuda a definir que se entende por
matemética. 1sso porque é necess&rio entender e destacar as origens da matematica nas
culturas da Antiguidade Mediterranea e seu desenvolvimento na Idade Média, criando estilo
proprio e incorporando-se ao sistema escolar das diversas nagdes colonizadas a partir do
seculo X V1.

Porém, a matemética ensinada hoje nas escolas encontra-se desvinculada da sua
historia. Se 0 uso da histéria é tdo interessante e ha tanto tempo vem sendo defendido por
varios autores o que € que explica a prevaléncia do método tradicional nas escolas brasileiras?
Podemos destacar trés motivos que produzem reflexdo: a) esses recursos ndo sdo tarefa facil.
Pois, faltam, informagOes histéricas adequadas a0 ensino da matemética elementar. Além
disso, h& o perigo de se ficar na superficialidade de uma utilizacdo de fatos da Histéria da
Matemética como mera curiosidades sem nenhuma implicacdo no tratamento dos contelidos
mateméticos em si; b) para poder conhecer a Histéria da Matematica, € preciso transcender o
ambito especifico do conhecimento matematico. Percorrer caminhos ainda ndo trilhados e néo
apenas 0s ja constantes na memaria do professor; ¢) a Historia da Matematica ainda é muito
ausente nos curriculos dos cursos de formacéo de professores, esta auséncia faz com que o
professor ndo tenha uma fundamentacdo tedrica que Ihe dé condicdes de usar a Histéria da
Matemética como ferramenta em suas aulas.

De fato, assinalam Baroni; Teixeira; Nobre

Ainda sdo bastante timidas as iniciativas ou o interesse em levar a Histéria
da Matemética a alunos de Ensinos Fundamental ou Médio. Uma das razfes
poderia ser o fato de que normalmente o professor que ensina Histéria da
Matematica em institui¢es de nivel superior ndo € o mesmo das institui¢cdes
de ensino bésico. E, quando encontramos algum professor secundario
ensinando Histéria da Matemética, num viés pedagdgico, geralmente é por
diletantismo, um trabalho amador, e ndo porque ele tivesse sido treinado
paratal. (BARONI, TEIXEIRA e NOBRE, 2005, p. 171 e 172)

Este ponto de vista € confirmado pelo trabalho de SOUTO (1997, p. 47), o qual mostra
gue na concepcao dos professores de Ensino Fundamental, a Histéria da Matematica nao
congtitui, de fato, um recurso didatico e, nas poucas abordagens histéricas a que se referem,
a histéria aparece totalmente desvinculada do contetido mateméatico.

Embora lentamente, a inclusdo da disciplina Histéria da Matematica na formacéo do
professor vem ocorrendo nas universidades brasileiras. Com isso, os futuros professores dos
ensinos fundamental e médio estaréo aptos a conectar a Histéria da M atemaética aos contetidos
trabalhados em sala de aula.

Ainda segundo BARONI, TEIXEIRA e NOBRE

as funcdes basicas da Historia da Matemética na formagdo do professor

podem ser resumidas em:

- levar os professores a conhecer a matemética do passado (funcéo direta
da Histéria da Matemética);

- melhorar a compreensdo da Matemética que eles iréo ensinar (funcdes
metodol 6gica e epistemol 6gica);

- fornecer métodos e técnicas para incorporar materiais histéricos em sua
prética (uso da Histériaem sala de auld);
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- ampliar o entendimento do desenvolvimento do curriculo e de sua
profissdo (Historia do Ensino de Matematica). (BARONI, TEIXEIRA e
NOBRE, 2005, p. 170).

Apesar de tudo que foi dito a inclusdo da Histéria ndo € um topico aceito por todos,
pois ainda h&a alguns autores que fazem criticas a inclusdo da histéria no ensino. Destacamos
dois argumentos que produzem reflex&o: o primeiro afirma que a Histéria pode se tornar um
dificultador a compreensao dos conceitos, e 0 segundo que a aversao que algum auno possa
ter a Histéria implicaria numa aversdo a Histéria da Matemética e, consegientemente a
Matemética. Contrapondo-se ao primeiro argumento apresentamos o0s argumentos favoravels
baseados nas idéias de Baroni (2005); Teixeira (2005); Nobre(2005); Miguel (2004); Miorim
(2004); D’ Ambrosio (1999) entre outros. O ensino em matematica utilizando a sua histéria
permite compreender melhor como chegamos aos conhecimentos atuais, e também porque é
gue se ensina este ou aguele contelido. Saber como pouco a pouco foram construidos os
conceitos e as notagcOes matematicas servem também para revelar a matematica como ciéncia
viva, uma ciéncia em construcdo. Constataram também em suas pesquisas que 0 recurso da
Histéria da Matematica tem, portanto, um papel decisivo na organizagdo dos contetidos que se
guer ensinar propiciando, por assim dizer, com uma melhor compreensdo dos conceitos e dos
conhecimentos gque se quer construir. No segundo argumento, verifica-se que em gera o aluno
gue tem facilidade em matemética ndo tem na disciplina de Histéria e por gostar de
Matemética a0 tomar conhecimento da sua construcéo através da histéria pode ser que o
mesmo venha a ver a disciplina Histéria sobre outro ponto de vista.

Esperamos ao fim desse trabalho contribuir para uma reflexdo sobre o valor didatico
da utilizacdo da Histéria da Matemética em sala de aula.

Procuramos sugerir neste trabalho que a fundamentacdo dos contelidos através da
Historia da Matemética conduza a um encadeamento 16gico na construgdo do conhecimento
matematico, uma ordem cronoldgica natural e conseqlentemente uma aprendizagem
significativa. Além disso, partindo da historia e chegando a aplicagdo em nosso tempo, faz
com que o auno compreenda as causas da evolucéo do conhecimento e das tecnologias
sugeridas e usadas hoje. Desse modo gqueremos contribuir para que ndo se considerem o
Ensino de Matemética e a Histéria da Matemética como compartimentos estanques, unindo os
conhecimentos matematicos construidos na Historia e os reconstruidos nas aulas de
Matematica podem propiciar a0 aluno uma visdo com significado de totalidade da matéria.

2.4 Ensino Contextualizado

No decorrer dos anos, os professores tém notado gque o interesse da maioria dos seus
alunos tem aumentado consideravelmente quando se relaciona o assunto estudado em sala de
aula com situacfes do seu cotidiano. Em fungéo disso, foi surgindo a necessidade de cadavez
mais conjugar a realidade do aluno com o ensino da matemética, algo que pode ser atingido
através da contextualizacdo da matemética. Porém, o desafio didético consiste em fazer essa
contextualizacdo sem reduzir o significado das idéias mateméticas que deram origem ao saber
ensinado. Uma aula contextualizada leva o aluno a interagir com o que estd sendo ministrado
e isso proporciona uma maior compreensdo e entendimento do conteldo exposto. Esta
aprendizagem € associada a preocupacdo em retirar o aluno ch condicdo de espectador
passivo, em produzir uma aprendizagem significativa e em desenvolver o conhecimento
espontdneo em direcdo a0 conhecimento abstrato. E preciso fazer os alunos verem a
matemética na vida real, trazer a vida rea para as aulas de matematica, ou sgja, ligar a
matematica que se estuda nas salas de aula com a matematica do cotidiano.

15



Pensando na importancia da contextualizacdo da Matemética, Machado (2002)
discorre que a contextualizacdo é fundamental para a construcéo de significados e esta como
geradora de significagbes esta voltada a ligacdo ou aproximagdo dos temas escolares com a
realidade fora deste contexto, ou sgja, com a realidade extra-escolar.

O autor enfatiza a necessidade de 0 ensino gerar o desenvolvimento de competéncias pessoais
e que ndo fique preso ao ensino que contemple exclusivamente os conteddos disciplinares
intra-escol ares.

Neste sentido, MACHADO (2002, p. 150) faz sua colocacdo enfatizando que é
necessario repensar a propria concepcao de conhecimento, incrementando-se a importancia
da imagem do mesmo como uma rede de significacfes(...)

FONSECA e CARDOSO (2005, p. 67), por sua vez, relatam que a contextualizacdo
aparece como um elemento didatico importante no processo de transposicdo do
conhecimento formalizado para o conhecimento ensinavel e aprendivel. Ainda para as
autoras,

esse processo de transformagdo do saber cientifico (formalizado) em saber
escolar ndo passa apenas por mudancas de natureza epistemolégica, mas é
influenciado por condigdes de ordem socia e cultura que resultam na
elaboracdo de saberes intermedidrios, como aproximagdo provisoria
necess&rias e intelectuamente formadora. E 0 que se pode chamar de
contextualizacdo do saber. (FONSECA e CARDOSO, 2005, p. 68)

Ainda segundo &s autoras discorrem que, na intencao de se promover um ensino que
sgja contextualizado, tanto professores quanto autores de livros didaticos, quando propdem
atividades de Matematica, procuram utilizar-se de situagdes que poderiam ser vividas pelo
proprio aluno e/ou pessoas de sua convivéncia em sua vida cotidiana .

Nessa perspectiva de trabalho em que se considera o0 aluno protagonista da construcéo
de sua aprendizagem, o papel do professor ganha novas dimensdes, assume uma postura
critica frente aos conteldos ensinados. Segundo D’ Ambrésio

criatividade é a capacidade do ser humano de realizar essas conexdes. O
resultado da criatividade sd0 novos fatos, isto €, obras que se incorporam a
redidade. Desses novos fatos, alguns, os chamados arfefatos, sdo acessivels
a outros pelos sentidos, em especial, a comunicagdo, enquanto outros,
chamados mentefatos, sdo acessiveis somente quando reificados.
(D’ AMBROSIO, 2005, p. 27)

Ainda segundo o autor, uma das melhores reflexdes que ele conhece sobre criatividade
matematica € a de Ennio De Giorgi, um dos grandes mateméticos do século XX, que, numa
entrevista concedida a Michelle Emmer, afirmou:

Eu penso que a origem da criatividade em todos os campos é aquilo que o
chamam a capacidade ou disposi¢do de sonhar: imaginar mundos diferentes,
coisas diferentes, e procurar combina-los de vé&rias maneras. A essa
habilidade — muito semehante em todas as disciplinas — vocé deve
acrescentar a habilidade de comunicar esses sonhos sem ambigtidade, o que
requer conhecimento da linguagem e das regras internas a cada disciplina
(1997, p. 1097 apud D’ AMBROSIO 2005, p. 29).

A sociedade atual requer pessoas mais criativas e com capacidade de apresentar
solugdes inovadoras para os problemas encontrados nos diversos contextos em que elas estéo
inseridas. Para atender atais demandas sociais, o desenvolvimento da criatividade foi inserido
como um dos objetivos educacionais nos diversos niveis de ensino. Assim, no contexto
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educacional, cada vez mais tem sido reconhecida a necessidade de que sejam implementadas
estratégias e agdes que estimulem e favorecam o desenvolvimento do potencial criativo.
Ressaltamos que os Pardmetros Curriculares Nacionais para 0 ensino de Matematica
trazem a criatividade como um dos elementos associados aos objetivos dessa disciplina nas
diversas etapas da educagdo basica. O documento que apresenta as orientagdes para 0S anos
iniciais do Ensino Fundamental (12 a 42 séries) aponta, por exemplo, entre outros objetivos, que o
trabalho com a Matemética deve favorecer que 0s alunos sejam capazes de questionar a realidade
formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o0 pensamento légico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacdo (BRASIL, 1997, p. 7) (grifo nosso).
Ainda segundo 0 mesmo documento,
0 ensino de Matemdtica prestarda sua contribuicio a medida que forem
exploradas metodologias que priorizem a criagdo de estratégias, a comprovagao,
a judtificativa, a argumentagdo, o espirito critico, efavorecam a criatividade, o
trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia do desenvolvimento da
confianga na propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios (BRASIL,
1997, p. 31) (grifo nosso).

O documento que traz as orientagBes para o trabalho com a Matemaética referente ao
terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (5% a 82 séries) reafirma 0s mesmos objetivos
definidos para os anos iniciais desse nivel de ensino, inclusive o objetivo citado anteriormente
(BRASIL, 1998).

Em relac@o acs Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), indicam,
entre outros objetivos, que o trabalho com a Matematica visa a desenvolver as capacidades de
raciocinio e resolugdo de problemas, de comunicacdo, bem como o espirito critico e criativo
(BRASIL, 1999, p. 85). Esses pardmetros recomendam também, ao tratar da organizagéo
curricular para 0 ensino da Matemética, que essa disciplina deve ser desenvolvida de modo a
exercer dois papéis. um formativo e outro instrumental. O papel formativo destina-se a

formar no aluno a capacidade de resolver problemas de investigacdo genuinos,
gerando habitos de investigacdo, proporcionando confianca e desprendimento
para analisar e enfrentar situagfes novas, propiciando a formagéo de uma visdo
ampla e cientifica da realidade, a percepcdo da beleza e da harmonia, 0
desenvolvimento da criatividade e o de outras capacidades pessoais (BRASIL,
1999, p. 82) (grifo nosso).

O papel instrumental esta voltado para o aprendizado de técnicas e estratégias para
serem aplicadas res diversas ciéncias, inclusive, na propria Matemética, contribuindo para o
avanco do conhecimento e para a compreensdo e solucdo dos problemas encontrados no
cotidiano.

A noc¢do de contextualizacdo permite ao educador uma postura critica, priorizando os
valores educativos, sem reduzir o seu aspecto cientifico. E importante que ndo ocorra a
reducdo do significado do conteido estudado devido a reducdo do ensino a uma Unica fonte
dereferéncia

Segundo Pais

a contextualizacdo do saber € uma das mais importantes nocdes pedagigicas
gue deve ocupar um lugar de maior destaque na andise da didatica
contemporénea. Trata-se de um conceito didéico fundamental para a
expansdo do significado da educacdo escolar. O valor educacional de uma
disciplina expande na medida em que o aluno compreende os vinculos do
contetido estudado com um contexto compreensivel por ele. (PAIS, 2008, p.

27)
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O saber matematico do aluno no cotidiano desenvolve uma inteligéncia pratica que
permite reconhecer problemas, buscar e solucionar informagdes, tomar decisdes e, portanto,
desenvolve uma ampla capacidade para lidar com a atividade matemética. O professor ao
potencializar esta capacidade pode melhorar os resultados. O aluno estabelece conexdo da
matemaética com as demai's disciplinas, inclusive em seu cotidiano.

A contextualizacdo associada a interdisciplinaridade, vem sendo divulgada pelo MEC
como principio central dos PCNEM capaz de produzir uma revolugdo no ensino. Nas palavras
do coordenador geral do ensino médio do MEC,

formar individuos que se realizem como pessoas, cidad&os e profissionais
exige da escola muito mais do que a simples transmissdo e acuUmulo de
informagOes. Exige experiéncias concretas e diversificadas, transpostas da
vida cotidiana para as situactes de aprendizagem. Educar para a vida requer
a incorporacdo de vivéncias e a incorporacdo do aprendido em novas
vivéncias. (PEREIRA, 2000, p. 8).

Os PCNEM ressaltam que a contextualizagdo vem se apresentando como ponto
essencial de partida, incorporando a ignicdo de um tema e permitir conexdes entre diversos
conceitos Matematicos e entre diferentes formas de pensamento Matematico; ou ainda, a
relevancia cultura do tema, tanto da Matemética, como da sua importancia histérica no
desenvolvimento da prépria ciéncia. Segundo (BRASIL, 1999, p. 91) o documento,
contextualizar o contetido que se quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir que
todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto). Desta maneira, se a
contextualizagéo for bem trabalhada, tem como poder retirar o aluno de sua condicdo de
espectador do conhecimento transmitido e possibilita o reciproco desenvolvimento dele
mesmo com O objeto em questdo: a contextualizacdo evoca por isso areas, ambitos ou
dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza cognitivas j& adquiridas
(BRASIL, 1999, p. 91).

O documento sugere que a contextualizacdo da Matemética pode ser feita em outras
areas do conhecimento, tanto pelo carater instrumental que a Matemética possui quanto por
seu caréter em contetdo. Observar o caréter instrumental da matematica significa encaré-la
como um conjunto de técnicas e estratégias para serem aplicadas a outras areas do
conhecimento (BRASIL, 1999, p. 251). O outro carater consiste na explicitacdo dos diversos
contelidos que fazem parte do curriculo matemético, que nesta fase sdo incorporados na
perspectiva da contextualizagdo em outras areas do conhecimento.

Ressalta que, nesta perspectiva, é importante que o aluno desenvolva a capacidade de
aplicagdo, tanto instrumental quanto conteudal da Matematica em situagcdes de contextos de
outras éreas do conhecimento, de forma que tenha seguranca em si mesmo para adapté-las a
diversas situagdes que podem ocorrer. Deste modo, ele estara, de uma forma ou de outra,
ampliando a interface entre o aprendizado da Matematica e das demais ciéncias e areas
(BRASIL, 1999, p. 257).

Tal como o documento do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
0os PCNEM afirmam que o contexto que esta mais proximo e € mais facil de ser explorado é a
vida pessoal, cotidiana e a convivéncia, com o intuito de gerar significagcdo aos contelidos da
aprendizagem. Os PCNEM enfatizam que a contextualizacdo permite tornar a aprendizagem
significativa, quando esta se relacionar as experiéncias do aluno ou até mesnmo, com seus
préprios conhecimentos ja adquiridos. Deixam bem claro, além de tudo, que ndo se deve, por
conta da contextualizacdo, perder o carater essencia da aprendizagem escolar, o qua é
sistematico, consciente e deliberado.
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O ensino da matemaética com a proposta da educacdo contextualizada assume como
objetivo do trabalho criar condi¢cbes para que os alunos possam compreender as idéias
mateméticas atribuindo o significado a elas, além de saber aplicalas na resolucéo de
problemas do mundo real e em outras ciéncias e em inimeros aspectos praticos da vida didria:
na industria, no comércio, na area agricola e na tecnologia. Por outro lado, ciéncias como a
fisica, abiologia, a quimica e a agricola tém na matemética uma ferramenta essencial.

Para tanto, € importante que a matemdatica desempenhe, equilibrada e
indissociavelmente, seu papel na formacdo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do
pensamento, na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicagdo a problemas,
situacdes da vida cotidiana e atividade do mundo do trabalho. O mundo do trabalho requer
pessoas preparadas para utilizar diferentes tecnologias e linguagens, instalando novos ritmos
de producéo, resolvendo e preparando problemas em equipe.

Portanto, o ensino de Matemética prestara sua contribuicdo a medida que forem
exploradas metodologias que priorizem a criagdo de estratégias, a comprovacdo, a
justificativa, a argumentacdo, o espirito critico, que favorecam a criatividade, o trabalho
coletivo, a iniciativa pessoa e a autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na
propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios.

E importante destacar que a Matemética deverda ser vista pelo auno como um
conhecimento que pode favorecer um desenvolvimento do seu raciocinio, da sua capacidade
expressiva, de sua sensibilidade, estética e de suaimaginacéo.

A contextualizacdo da Matemética que iremos abordar é através do método de ensino
chamado de resolugcdo de problema. O mesmo tem ocupado um lugar central no curriculo
escolar desde a Antiguidade quando se utilizava problemas historicos como elemento
motivador para 0 ensino de matematica. Hoje a resolucéo de problemas € muito utilizada
devido & necessidade de aplicar a Matematica na vida diéria e nos locais de trabalho.

As primeiras pesquisas sobre 0 ensino de matemdtica através da resolucdo de
problemas iniciaram-se sob a influéncia de George Polya (Universidade de Stanford — EUA),
gue propde ja no livro A Arte de Resolver Problemas (POLYA, 1994, 12 ed. em 1945), um
método em quatro etapas para a resolucdo de problemas:

1) Compreender o problema

a) O que se pede no problema?

b) Quais sdo os dados e as condigdes do problema?

c) E possivel fazer uma figura, um esquema ou um diagrama?
d) E possivel estimar a resposta?

2) Elaborar um plano

a) Qual é o seu plano pararesolver o problema?

b) Que estratégia vocé tentara desenvolver?

¢) Vocé se lembra de um problema semelhante que pode ajuda- 10 aresolver este?
d) Tente organizar os dados em tabelas e graficos.

€) Tente resolver o problema por partes.

3) Executar o plano

a) Execute o plano elaborado, verificando-o passo a passo.

b) Efetue todos os célculos indicados no plano.

c) Execute todas as estratégias pensadas, obtendo varias maneiras de resolver o mesmo
problema
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4) Fazer o retrospecto ou verificacéo

a) Examine se a solug&o obtida esté correta.

b) Existe outra maneira de resolver o problema?

c) E possivel usar o método empregado para resolver problemas semelhantes?

Estas etapas ndo sdo fixas. O processo de resolucdo de um problema ndo se limita a
seguir instrucdes; elas gjudam os alunos a se orientar durante 0 processo. Tomemos para
ilustrar cada uma dessas etapas 0 seguinte exemplo, posto no quadro abaixo.

Quadro 1 Exemplo de atividade envolvendo a resolucéo de um problema

Para composicdo de 525 kg de ragdo, calcule a quantidade sorgo, milho, farelo de soja e
farinha de carne, sendo que a quantidade de milho devera ser 25 kg a mais que o triplo do
sorgo, o farelo de soja é ¥4 do total de sorgo e a farinha de carne é a terca parte do farelo de
soja. (MEC e FAE, 1988, p. 22— ADAPTADO)

12ETAPA: Compreender o problema

Antes de comegarmos a resolver o problema, precisamos compreendé-lo. Para isso devemos
responder a questdes como:

PROFESSOR: O que se pede no problema?
ALUNO: As quantidades de sorgo, milho, farelo de soja e farinha de carne.
PROFESSOR: Quais séo os dados? O que esta dito no problema e o que podemos usar?

ALUNO: Os dados e as condi¢des que possuimos e que podemos usar na resolucdo do
problema, sdo: Composicdo total de racdo 525 kg; A quantidade de sorgo, milho, farelo de
soja e farinha de carne.

PROFESSOR: Adote uma notacdo adequada. Qual aletra que deve denotar a incognita?
ALUNO:

Quantidade de sorgos:. x

Quantidade milho: 25 + 3x

Quantidade de farinha de soja: % de x

Quantidade de farinha de carne: ¥4 de x

22 ETAPA: Elaborar um plano

Nesta etapa, elaboramos um plano de agdo para resolver o problema, fazendo a conex&o entre
os dados do problema e o0 que ele pede. Em geral, chegamos a uma sentenca matematica, isto
€, auma linguagem matemética partindo da linguagem corrente.

Algumas perguntas que podem ser feitas nesta fase sao:

PROFESSOR: Conhece um problema correlato?
ALUNO: Sim

PROFESSOR: Entéo, qual é aincognita?

ALUNO: A incognita é a quantidade de sorgo: x
PROFESSOR: Qual a sentenca matematica do problema?

ALUNO:x+25x+§ X + %x=525

continua
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continuagao

FETAPA: Executar o plano

Nesta etapa, é preciso executar o plano elaborado, verificando cada passo a ser dado.
PROFESSOR: Muito bem, entéo calculem! Qual aresposta?
ALUNO: Resolvendo a sentenca matemética encontramos para x o valor 100.

42 ETAPA: Fazer o retrospecto ou verificagdo

Nesta etapa, analisamos a solucdo obtida e fazemos a verificagdo do resultado. Em nosso
exemplo, substituindo a incognita e verificando, temos:

Quantidade de sorgo: x = 100 kg, quantidade de milho: 25 + 3x = 325 kg, quantidade de
farinha de soja g X = 75 kg e quantidade de farinha de carne %x =25kg.

Somando todas as quantidades encontramos 525 kg que é a quantidade solicitada de racéo.

A proposta de Resolucéo de Problemas passou por varias modificages, sendo que o
NCTM (Conselho Nacional de Professores de Matematica), entidade norte-americana,
apresentou um documento, “An Agenda for Action” (Uma Agenda para Ac&o), que estabelecia
gue a resolucdo de problemas deveria ser o foco da matematica escolar nos anos 80. O texto
recomendava ainda que os professores de Matematica deveriam criar situacfes nas saas de
aula onde a resolucdo de problemas pudesse desabrochar. Apontava também que é preciso
resolver questdes que ampliam as fronteiras das préprias ciéncias mateméticas e preparar 0s
alunos para resolver problemas especiais com 0s quais eles se deparardo no trabalho, no
mundo redl.

As agdes recomendadas pelo NCTM (1980) sdo as que seguem:

= 0 curriculo matemético deveria ser organizado em funcéo de resolucdes de problemas;
= a definicdo e a linguagem de resolucdes de problemas em matematica deveria ser
desenvolvida e expandida de modo aincluir uma ampla gama de estratégias, processos

e modos de apresentacdo que encerrassem O pleno potencial de aplicagdes

mateméticas;

= 0s professores de matemética deveriam criar ambientes de sala de aula onde a
resolucéo de problemas pudesse prosperar;

* materiais curriculares adequados ao ensino de resolucfes de problemas deveriam ser
desenvolvidos para todos 0s niveis escolares;

= 0s programas de matemética dos anos 80 deveriam envolver os estudantes com
resolucdo de problemas, apresentando aplicacdes em todos os niveis,

» pesquisadores e agéncias de fomento a pesquisa deveriam priorizar nos anos 80,
investigagdes em resolucéo de problemas.

Como afirma Andrade (1998, p. 9)
nessa década a ATM (Association of Teachers of Mathematics), entidade
inglesa, estabeleceu que a habilidade em resolucéo de problemas fosse o
centro do ensino de matemética e que deveria substituir a aritmética
elementar como tema principal nas classes elementares. Na metade da
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década de 1980, a resolucdo de problemas passa a ocupar de quase todos 0s
congressos de nivel internacional. E nessa década que o Brasil, de fato,
comega a trabalhar sobre resolugdes de problemas. Fiorentini (1994, p. 189,
p. 99 consderou que os estudos relativos a0 ensino de resolucdo de
problemas sO seriam iniciados, de modo mais efetivo, a partir da segunda
metade da década de 80. Esses estudos restringemse, quase que
absolutamente, a trabalhos traduzidos em dissertagtes de Mestrado e teses de
Doutorado. (apud ONUCHIC, 1999, p. 205)

Durante esta década, foram desenvolvidos varios recursos em resolucéo de problemas,
visando uma aceitacdo no curriculo. Gazire (1998) apresenta perspectivas em Educacgéo
Matematica para a resolucéo de problemas: 1) um novo contetido, 2) aplicacdo do conteido e
3) um meio de se ensinar Matemética.

O presente trabalho se identifica com a Ultima perspectiva: a resolucédo de problemas
como um meio de se ensinar Matemética, sendo o problema o gerador do processo de ensino-
aprendizagem. GAZIRE (1998, p. 124) apresenta a principal caracteristica dessa perspectiva:
se todo contetido a ser aprendido for iniciado numa situacdo de aprendizagem, através de um
problema desafio, ocorrera uma construcdo interiorizada do conhecimento a ser adquirido.

Ha ainda trés modos diferentes de abordar resolucéo de problemas, descritos por
Schroeder e Lester (1989, p. 31 —34)

» Ensnar_sobre resolucdo de problemas. o professor trabalha com
variagdes do modelo de Polya.

» Ensnar a resolver problemas. concentra-se na maneira como a
Matemética é ensinada e o que dela pode ser aplicada. Da-se relevancia
a0 uso do conhecimento adquirido anteriormente em problemas
rotineiros e ndo rotineiros.

» Ensinar Matemética através da resolucdo de problemas. temos a
resolucdo de problemas como uma metodologia de ensino, como um
ponto de partida e um meio de se ensinar matemética. O problema é
olhado como um elemento que pode disparar um processPide
construcdo do conhecimento. O ensino esta centrado no aluno, que
constroi 0s conceitos mateméticos durante a resolucdo de um problema,
sendo a seguir formalizados pelo professor. (apud ONUCHIC 1999, p.
206)

Este dltimo ponto constitui-se num caminho para se ensinar Matemética e ndo apenas
para se ensinar a resolver problemas. Além disso, este enfoque se diferencia do ensino
tradicional, vigente na maioria das aulas.

Na década de 90, no Brasil e no mundo, assume-se a resolucéo de problemas como um
ponto de partida e um meio de se ensinar Matemética, sendo o problema um ponto de partida
e 0 desencadeador ou gerador de um processo de construcdo do conhecimento. Para DANTE
(1989, p. 9), problema é qualquer situacdo que exija o pensar do individuo para soluciona-
lal. Essa colocagdo pode ser ampliada com a afirmagdo de que é muito importante, também,
que o individuo esteja interessado em resolvé-|o.

Segundo Thomas Buitt

estudar matematica € resolver problemas. Portanto a incumbéncia dos
professores de matematica, em todos os niveis, é ensinar a arte de resolver
problemas. O primeiro passo nesse processo € colocar o problema
adequadamente (apud DANTE 1989, p. 43).

! Grifo do autor.
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Japara Hatfield

aprender a resolver problemas mateméticos deve ser 0 maior objetivo da
instrucdo matematica. Certamente outros objetivos da matemética devem ser
procurados, mesmo para atingir o objetivo da competéncia em Resolucéo de
Problemas. Desenvolver conceitos mateméticos, principios e agoritmos
através de um conhecimento significativo e habilidoso é importante. Mas o
significado principal de aprender tais contelidos matematicos é ser capaz e
usa-los na construgéo das solugdes das situagdes- problemas (apud DANTE
1989, p. 8).

Para POLYA (1985, p. 13) a resolucéo de problemas tem sido a espinha dorsal do
Ensino de Mateméatica desde a época de papirus Rhind. Para que essa pratica se faga de modo
efetivo, entretanto, o professor precisa saber a diferenca entre exercicio e problema. De
acordo com Dante

exercicio, como o proprio nome diz, serve para exercitar, para praticar um
determinado algoritmo ou processo. O auno |é o exercicio e extrai as
informagdes necessarias para praticar uma ou mais habilidades agoritmas.
Problema ou problema-processo € a descricdo de uma situagdo onde se
procura algo desconhecido e ndo se tem previamente nenhum algoritmo que
garanta sua solugdo. A solucdo de um problema-processo exige uma certa
dose de iniciativa, e criatividade aliada a0 conhecimento de algumas
estratégias. (DANTE, 1989, p. 43)

Além do que foi dito por Dante (1989) e Polya (1985), Van de Walle (2001, apud
Onuchic e Allevato, 2005) coloca que os professores de matematica, para serem realmente
eficientes, devem envolver quatro componentes basicos em suas atividades. 1) gostar da
disciplina matemética, o que significa fazer Matematica com prazer; 2) compreender como 0S
alunos aprendem e constroem suas idéias; 3) ter habilidade em plangjar e selecionar tarefas e,
assim, fazer com que os aunos aprendam Matematica num ambiente de Resolucdo de
Problemas; 4) ter habilidade em integrar diariamente a avaliagdo como processo de ensino a
fim de melhorar esse processo e aumentar a aprendizagem.

Estes quatro componentes sio defendidos no ambito da Educacio Matemética. E
preciso estimular e incentivar a criatividade do aluno; é preciso ensinar matematica através da
resolucéo de problemas e ndo apenas ensinar a resolver problemas. Ainda segundo os PCN o
problema € um ponto de partida, e, na sala de aula, através da resolucdo de problemas, deve-
se fazer conexdes entre os diferentes ramos da matematica, gerando novos conceitos e novos
contetidos. Nesse sentido, Onuchic e Allevato fazem uma consideragcéo sobre como Van de
Walle (2001) encara a questéo:

Van de Wadle (2001) diz, ainda, que ensnar Matemética através da
Resolugdo de Problemas n&o significa, simplesmente, apresentar um
problema, sentar-se e esperar que uma mégica acontega. O professor é
responsavel pela criagdo e manutencdo de um ambiente matematico
motivador e estimulante em que a aula deve transcorrer. Para se obter isso,
toda aula deve compreender trés partes importantes: antes, durante e depois.
Para a primeira parte, o professor deve garantir que os alunos estgjam
mentalmente prontos para receber a tarefa e assegurar-se de que todas as
expectativas estejam claras. Na fase “durante”’, os aunos trabalham e o
professor observa e avalia esse trabalho. Na terceira, “depois’, o professor
aceita a solugdo dos alunos sem avalia-las e conduz a discussdo enquanto 0s
alunos justificam e avaliam seus resultados e métodos. Entéo, o professor
formaliza os novos conceitos e novos conteldos construidos. (apud
ONUCHIC e ALLEVATO, 2005, p. 221)
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Estas trés etapas sdo fundamentais para alcancar o objetivo principal que é a
aprendizagem da matemética através da resolucdo de problemas, buscando compreender os
conteldos mateméticos. Ensinando com esta abordagem é gratificante a medida que o
entusiasmo do aluno aumenta consideravelmente e o ensino tradiciona reprovado pelos
alunos. Onuchic e Allevato novamente observam a posicéo de Van de Walle (2001) sobre a
guestéo:

a resolucdo de problemas deve ser vista como a principa estratégia de
ensino ele chama a atencéo para que o trabalho de ensinar comece sempre
onde estdo os alunos, ao contrério da forma usual em que o ensino comega
onde estdo os professores, ignorando-se 0 que os alunos trazem consigo para
a sala de aula. Diz ainda que o valor de se ensinar com problemas é muito
grande e, apesar de ser dificil, h& boas razbes para empreender esse esforco.
(apud ONUCHIC e ALLEVATO, 2005, p. 222)

E preciso vaorizar a troca de experiéncias entre os aunos como forma de
aprendizagem, promover o intercambio de idéias como fonte de aprendizagem respeitando o
pensamento e a producdo dos alunos, quebrando o preconceito de que matemética é um
conhecimento direcionado apenas para poucos individuos tal entosos.

Segundo Onuchic

0 ponto central de nosso interesse em trabahar o ensino-aprendizagem de
matemética através da resolucdo de problemas basela-se na crencga de que a
razéo mais importante para esse tipo de ensino € a de gjudar os aunos a
compreender 0S CONCeitos, 0S Processos e as técnicas operatorias necessarias
dentro do trabalho feito em cada unidade tematica. (ONUCHIC, 1999, p.
208)

Esse argumento € sustentavel na medida em que a resolucéo de problemas ajuda os
alunos a relacionar os conteidos estudados com vérias situagcdes do cotidiano, promovendo

assim uma melhor compreensdo da matemética atingindo 0s seus objetivos.
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3METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 Metodologia da resolucéo de problemas
3.1.1 Introducéo

Ao ministrarmos aula de matematica no Curso Técnico em Agropecuaria, na Escola
Agrotécnica Federal de Catu — Bahia (EAFC-BA), frequentemente éramos guestionados pelos
alunos sobre a aplicabilidade dos conceitos mateméticos nas disciplinas da area técnica ou nas
suas vivéncias como profissionais. Como estédo preocupados ®m sua formagdo técnica,
visando a futura atuacéo profissional, esses alunos, muitas vezes, acabam dedicando-se mais
as disciplinas técnicas do que as disciplinas do ensino médio.

Diante desse quadro, ficamos preocupados com o interesse dos alunos pelo ensino
médio regular e comecamos a questionar discentes e docentes das areas técnicas sobre 0 que
levava tais alunos a negligenciarem as disciplinas do ensino médio. Como ja desconfiavamos,
eles achavam as aulas do ensino médio muito distantes de sua realidade, cansativas e nada
motivadoras.

Em vista dos argumentos apresentados, e procurando contemplar as preocupagoes dos
PCNs de que as aulas déem conta das vivéncias dos alunos, concluimos que as disciplinas do
ensino médio deveriam ser contextualizadas com & disciplinas da area técnica sempre que
possivel.

A fim de contemplar as diretrizes propostas pelo Ministério da Educacdo e baseados
na nossa prética docente, a metodologia utilizada para contextualizacdo da matematica foi
feita através da resolucéo de problemas.

Como uma das grandes dificuldades dos alunos em Matematica esta em saber resolver
problemas, acreditamos que a metodologia de trabalho adotada € uma oportunidade de
modificar 0 desenvolvimento habitual das aulas de matemdtica, ja que tem por objetivo
desenvolver processos de pensamento matemético, assim como motivar e tornar significativa
a introducdo de um determinado conceito matemético. Nessa metodologia, o problema é o
ponto de partida, e os professores, através da resolucdo de problemas, devem fazer conexdes
entre os diferentes ramos da matematica, gerando novos conceitos e novos contelidos.

A literatura sobre resolucdo de problemas nos sugere que o uso desta metodologia
possibilita 0 desenvolvimento de capacidades, tais como: observacdo, estabelecimento de
relacbes, comunicacdo, argumentacdo e validacdo de processos; aém de estimular formas de
raciocinio como intuic¢do, inducdo, deducdo e estimativa. Essas capacidades séo requeridas nas
situagdes praticas do cotidiano dos estudantes, nas quais & problemas requerem um conjunto de
competéncias para soluciona-las. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Matemética, a
opcdo por organizar o trabalho pedagdgico a partir da resolugdo de problemas traz implicita a
conviccao de que o conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém situaces
desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolucéo (BRASIL,
1998, p. 40). Dessa forma, um problema, ainda que simples, poderd despertar o interesse pela
atividade matemética se proporcionar ao aluno o gosto pela descoberta da resolucéo, estimulando
acuriosidade, a criatividade e o raciocinio, ampliando o conhecimento matemético.

O ensino de Matematica se torna mais interessante a medida que sdo utilizados bons
problemas ao invés de se basear apenas em exercicios que remetem a reproducdo de formulas em
situagdes que se distanciam do contexto do aluno. Segundo os Paréametros Curriculares Nacionais,

A resolucéo de problemas possibilita aos aunos mobilizar conhecimentos e
desenvolver a capacidade para gerenciar as informagfes que estéo a seu
adcance. Assm, os aunos terdo oportunidade de ampliar seus
conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos matematicos bem
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como de ampliar a visdo que tém dos problemas, da Matemética, do mundo
em geral e desenvolver sua autoconfianca (BRASIL, 1998, p. 40).

Na resolucéo de problemas, o tratamento de situagdes complexas e diversificadas oferece
ao aluno a oportunidade de pensar por si mesmo, construir estratégias de resolucdo e
argumentacdes, relacionar diferentes conhecimentos e, enfim, perseverar na busca da solucéo. E,
para isso, os desafios devem ser reais e fazer sentido. Brasil (1999) focaliza que a resolucédo de
problemas como um ponto de partida da atividade matemética. Conceitos, idéias e métodos
mateméticos devem ser abordados mediante a exploracéo de problemas.

Nossa metodologia tem por meta gjudar os alunos a se tornarem investigadores diante
de uma situacéo desafiadora, de um problema, de forma a compreender e questionar o0s
conceitos de que irdo necessitar. O papel do professor muda de “comunicador de
conhecimento” para 0 de observador, organizador, consultor, mediador, controlador,
incentivador da aprendizagem. Segundo (RODRIGUES, 1992, p. 2) exige-se bastante do
professor, (...) 0 professor tera que enfrentar situacdes inesperadas em sala de aula e, em
algumas oportunidades, deverd alterar aquilo que tinha plangjado, ainda mais, tera que estar
atento as dificuldades apresentadas pelos alunos(...)

Como podemos ver € importante que o professor tenha conhecimento desta
metodologia, pois ela visa a um trabalho centrado no aluno onde ele participa da construgéo
do conhecimento sob a orientacéo e a supervisdo do professor, que somente no final desse
processo de construcdo, brmalizara as idéias construidas, utilizando notacdo e terminologia
corretas.

Onuchic e Allevato explicam ainda que

[...] ensinar matemética através da resolucéo de problemas € uma abordagem
consistente com as recomendagdes do NCTM e dos PCN, pois conceitos e
habilidades mateméticos sdo aprendidos no contexto da resolucdo de
problemas. (ONUCHIC e ALLEVATO, 2005, p. 222)

Nessa mesma linha, afirmam Callegjo e Vila que
[...] os problemas sdo utilizados para gudar os alunos a terem consciéncia de
gue seus conhecimentos sdo insuficientes para responder as questdes que lhes
s80 propostas e despertar-lhes, assim, a motivagdo para incorporar novos
conhecimentos reestruturando os que jatém. (CALLEJO e VILA, 2004, p. 170)

Além disso, ees ainda ressaltam que, para se trabalhar com essa metodologia de
ensino, € necessaria uma formagdo continua e permanente dos professores de matemaética,
cabendo ao professor orientar o trabalho, dialogar com os alunos, facilitar- lhes informagoes,
fazer perguntas e incentivar a aprendizagem.

Para Onuchic (1999), é fundamental que o professor, ao programar essa metodologia,
reflita sobre algumas questdes, tais como:

* |sso é um problema? Por qué?

*  Que tdpicos de matemética precisam ser iniciados com esse problema?

» Haverd necessidade de se considerar problemas menores (secundarios) associados
ade?

» Paraque séries vocé acredita ser este problema adequado?

*  Que caminhos poderiam ser percorridos para se chegar a sua solucao?

= Como observar arazoabilidade das respostas obtidas?

= Vocé, como professor, teria dificuldade em trabal har este problema?
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= Que grau de dificuldade vocé acredita que seu aluno possa ter diante desse
problema?
= Como relacionar o problema dado com aspectos sociais e culturais?

Mais que isso, para dinamizar a metodologia de trabaho ensino-aprendizagem da
matematica através da resolucdo de problemas, Onuchic (1999) elaborou um roteiro contendo
uma sequéncia de atividades:

= Formar grupos— entregar uma atividade (problema)
Processo compartilhado, cooperativo dando a oportunidade de aprender uns com
0S Outros.
= O papel do professor
Muda de comunicador do conhecimento para o de observador, organizador,
consultor, mediador, interventor, controlador, incentivador da aprendizagem.
* Resultados na lousa
Anotar os resultados obtidos pelos grupos quer sejam certos ou errados e aqueles
feitos por diferentes caminhos.
= Plenédria
Assembléia com todos os alunos. Como todos trabalham sobre o problema dado,
estdo ansiosos quanto a seus resultados, dessa forma, participam.
*» Analisedosresultados
Nesta fase sdo trabalhados os pontos de dificuldade (problemas secundarios). O
aspecto exploracéo € bastante considerado nesta analise.
= Consenso
Consenso sobre o resultado pretendido.
» Formalizagéo
Faz-se uma sintese daquilo que se objetivava “aprender” a partir do problema.
S80 colocadas as devidas definigOes, identificadas as propriedades, feitas as
demonstragoes.
Como recurso auxiliares, nesse trabalho, podem ser utilizados, calculadoras, jogos,
materiais didéticos, jornais e internet.

3.1.2 Publico Alvo e Objetivos

Nossa pesquisa de campo foi desenvolvida na Ecola Agrotécnica Federal de Catu-
BAHIA (EAFC-BA), na qual sou professor. Selecionel as trés turmas do 3° ano do Ensino
Meédio, das quais costumo trabalhar com mais freqiiéncia.

Com o intuito de analisar as atitudes e os procedimentos relacionados a aplicacdo da
matemética no cotidiano do aluno e aos procedimentos matematicos utilizados pelos alunos
nas disciplinas da area técnica, fizemos a contextualizagdo da matemética através do método
de resolucéo de problemas. Para justifica- la através da resolucéo de problemas, pode-se apoiar
na teoria de Onuchic

na abordagem de resolucdo de problemas como uma metodologia de ensino, o
auno tanto aprende matemética resolvendo problemas como aprende
matematica para resolver problemas. O ensino de resolugdo de problemas nédo
€ mais um processo isolado. Nessa metodologia 0 ensino é fruto de um

processo mais amplo, um ensno que se faz por meio da resolugéo de
problemas... (ONUCHIC, 1999, p. 210-211)
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3.1.3 Atividades Propostas : — 1
r B o 7, /;\ " Y . RN
| — ATIVIDADE: Determinagio da capacidade de 4 MmN
reservatérios encontrados em propriedades rurais. } il D i\ .'
(MEC e FAE, 1988, p. 43, ADAPTADO) AT
Fi® e Tt [; |
1. Calcule o volume da cisterna em litros. A Lo /L—*
2. Calcule o volume d' &gua da cisterna em L 7z
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Procurou-se erntéo relacionar problemas que poderéo fazer parte do cotidiano do futuro
técnico em agropecuéria, com conceitos de geometria espacial, que era 0 assunto estudado no
periodo da realizacdo da pesguisa. Mas os outros contelidos estudados podem ser melhor
ensnados por meio da resolucdo de problemas, procurando engajar os aunos no
desenvolvimento de matemética que eles precisam aprender.

Como podemos ver segundo Onuchic e Allevato,

Resolugdo de problemas coloca o foco da atencdo dos alunos sobre idéas e
sobre o0 “dar sentido”. Ao resolver problemas 0s aunos necessitam refletir
sobre as idéias que estéo inerentes e/ou ligadas ao problema;

Resolucdo de problemas desenvolve o “poder matemético”. Os estudantes
a0 resolver problemas em sala de aula, se enggam em todos os cinco
padrdes de procedimentos descritos nos Standards 2000: Resolucéo de
problemas; raciocinio e prova; comunicacdo; conexdes e representacao,
gue sdo os processos de fazer Matemética, além de permitir ir bem além na
compreensao do contelido que estd sendo construido em sala de aula.
Resolugéo de problemas desenvolve a crenca de que os alunos sdo capazes
de fazer Matemética e de que Matematica faz sentido. Cada vez que o
professor propde uma tarefa com problemas e espera pela solugéo, ele diz
aos estudantes: “Eu acredito que vocés podem fazer isso!” Cadavez que a
classe resolve um problema, a compreensdo, a confianca e a auto-
valorizacdo dos estudantes sdo desenvolvidas;

Resolucéo de problemas prevé dados de avaliacdo continua que pode ser
usados para tomar decisdes instrucionais, gjudar os alunos a ter sucesso e
informar aos pais;

E gostoso! Professores que experimentarem ensinar dessa maneira nunca
voltam aensinar do modo “ensinar dizendo”. A excitagdo de desenvolver a
compreensdo dos alunos através de seu proprio raciocinio vale todo o
esforco e, de fato, é divertido também para os alunos,

A formdizacdo de toda teoria Matemética pertinente a cada tdpico
construido dentro de um programa assumido, feita pelo professor no final
da atividade, faz mais sentido para os alunos. (ONUCHIC e ALLEVATO,
2005, p. 223-224)

litros, sendo a altura da agua 2m. Figura 1 Cisternacircular
3. Desgjando-se revestir o fundo e a superficie lateral de azulgjo, qual a quantidade de

azulgjo em nf ?



Il - ATIVIDADE: Determinacdo de volume de solidos geométricos encontrados em
propriedades rurais. (MEC e FAE, 1988, p. 41, ADAPTADO)

1. Calcule o volume do silo-trincheira em nf.

2. Cdculeaareatota do silo-trincheira.

IE S T R = S R

Figura 2 Silo Trincheira

1l - ATIVIDADE: Determinacdo da massa de silagem armazenada. (MEC e FAE,
1988, p. 45 - ADAPTADO)

1. Calcule o volume em nf do silo para h = A
10m. D ~

2. Calcule, em toneladas, a massa total de = S
silagem que pode ser armazenada no silo, - "\“\\
sabendo-se que a relacéo entre a massa de ' e ’ b

silagem por unidade de volume, é X = 500 ISR
kg/m®. (h=10m) i [

e i N o R

Figura 3 Silo Subterraneo

IV - ATIVIDADE: Preparar um semin&rio apos a pesgquisa de campo na area da EAFC-BA
contextualizando os sdlidos geomeétricos encontrados na érea da escola com a geometria
espacial.

Para a resolucdo dessas atividades, a turma foi dividida em grupos de cinco alunos.
Durante a realizagdo das mesmas, foram observadas as reactes dos alunos diante de cada
problema, perante os quais eles ndo apresentaram dificuldades para resolver.

Fazendo uso das teorias de aprendizagem estudadas anteriormente, procurou-se tornar
0 auno um agente ativo no processo de ensino aprendizagem, ocasido em que, durante a
resolucéo dos problemas e na preparacdo dos semindrios procurei também ser um mediador e
incentivador da aprendizagem.
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Procuramos levar em conta a potencialidade dos nossos alunos e ndo ficamos a espera
do desenvolvimento intelectual desses educandos, deixando que os alunos formassem os seus
grupos de trabalho sem influéncia na escolha de seus pares, ocorrendo assm um processo
dialético continuo entre eles, com todos os alunos obtendo beneficios dessa interacéo.

As questdes foram elaboradas procurando aplicar a matemética na &rea técnica e foram
resolvidas com ajuda docente e com interacdo entre os discentes. Oferecemos 0 méximo de
oportunidades para que o auno se mantivesse envolvido com todas as etapas de cada
atividade, em vez de simplesmente incentivar a busca de uma solugéo.

Esse processo estimula os discentes, focando a aprendizagem em conhecimentos ainda
ndo incorporados pelos alunos, ao invés de conduzi-los por etapas ja ultrapassadas e
assimiladas. Portanto, o papel do professor é o de incentivador da aprendizagem dos alunos, o
gue acaba por provocar um avango gue ndo Se processa espontaneamente.

3.1.4 Andlise dos Resultados

O trabaho foi realizado nos meses de junho e julho de 2008. Apés a realizacdo da
atividade em grupo e da apresentacdo dos seminarios, foram aplicados dois questionarios para
saber a opinido dos alunos sobre o trabalho desenvolvido, sendo que o questionario da
avaliagdo da atividade em grupo foi respondido individualmente por eles e o questioné&rio da
avaliacdo dos seminérios foi respondido pelos grupos. Eis o questionario.

Quadro 2 Questionario da atividade em grupo

01) Com a contextualizagdo seu interesse por Matematica:

(A) Aumentou muito (B) Aumentou pouco (C) Permaneceu 0 mesmo
(D) Diminuiu muito (F) Diminuiu pouco

02) O método usado (Resolucéo de Problemas) para a contextualizago vocé considera:

() Muito bons ( ) Boas () Indiferente
() Muitoruim ( ) Ruim

03) As aulas com contextualizacdo vocé as considera:

() Muito boas ( )Boas () Indiferente
() Muitoruins ( ) Ruim

04) Em relacéo ao ensino médio, os contelidos de matematica ministrados, vocé considera:
a) Importante sO para ser aprovado no vestibular
b) Muitos deles ndo tem utilidade alguma
c) Desnecessarios para quem ndo vai fazer Matemética
d) Gostaria de saber onde aplica-los
€) Muito importante para o dia-a-dia

05) Se quiser fazer dlgum comentario, utilize o espaco abaixo.
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Tabela 01 Demonstracdo dos percentuais
referentes as questdes do questionério da atividade

em grupo
Ol
Com a contextualizagdp Seu | Freauéncia | Fregiéncia
. Lyt Absoluta Relativa
interesse por Matemética FA FR
Aumentou muito (AM) 20 27%
Aumentou pouco (AP) A 45%
Permaneceu 0 mesmo (PM) 18 24%
Diminuiu muito (DM) 2 3%
Diminuiu pouco (DP) 1 1%
Total 75 100%
02.
O Método de Resolugdo de FA FR
Problemas para
contextualizacéo VOCé
considera
Muito Bons (MB) A 45%
Boas (B) 33 51%
Muito Ruim (MR) 0 0%
Ruim (R) 2 3%
Indiferente (1) 1 1%
Total 75 100%
03.
As Aaulas com contextualizacéo EA R
VOCé as considera
Muito Boas (MB) 28 37%
Boas (B) a4 5%
Muito Ruins (MR) 0 0%
Ruim (R) 1 1%
Indiferente (1) 2 3%
Total 75 | 100%
04.
Em relacio aos conteldos EA FR
ministrados, vocé considera
Importante s6 para ser aprovado 8 11%
no vestibular (IR)
Muitos deles ndo tem utilidade | 7 %
alguma (MA)
Desnecess&riosparaquemndova | 1 1%
fazer Matemética (DM)
Gostaria de saber onde aplica-los| 10 13%
(GA)
Muito importante para o dia-a-dia| 49 66%
(MD)
Total 75 | 100%

A
80+
60 1+
404
20+ 71 |
AM AP PM DM DP “hegposTAS
Gréafico 1 Dados referentes as questbes
do questionério da atividade em grupo
FA 4
80—+
60+
40+
20—‘ 204
L] oo o,
M MR R | ResposTAs
FA A4
80—+

3%

MR R

o o [,
|

RESPOSTAS

RESPOSTAS
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Observouse que 72% dos alunos responderam que o interesse pela matemaética
aumentou 96% afirmaram que gostaram do método da resolucdo de problemas para a
contextualizacéo, 96% consideraram as aulas com contextualizac&o muito boas ou boas e 66%
consideraram 0s conteldos ministrados importante para o0 seu dia-a-dia. Isto mostra que a
grande maioria aprovou o trabalho da contextualizacéo.

Quadro 3 Transcricéo de alguns comentérios dos alunos feitos na questéo 05 do questionario
da atividade em grupo

Aluno A:
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j ; PV e e
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Quadro 3 - Continuacéo

Aluno F:
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Quadr o 4 Questionario da atividade de campo (seminarios) aplicados aos grupos

01) Sobre que contetidos da Geometria Espacial sua equipe expds?
() prisma () cilindro ( )cone () piramide ( )esfera
02) D& um exemplo de como vocé vé esse assunto aplicado em outra disciplina do seu
curso? Vocé havia pensado nisso antes de seminario?
03) Vocé acha que 0 assunto que sua equipe expds tem aplicagdo prética no dia-a-dia? Em
gue Situagcao?
04) Teve alguma parte do que foi exposto pelo seu grupo que vocé debateu mais? Qual?
Por qué?
05) Para a preparacdo do seminario, vocé fez as consultas em que fontes? Em que
aspectos essas fontes de pesquisas foram mais marcantes?
06) Se este seminério fosse apresentando para outra turma, o que vocés gostariam de
acrescentar para melhorar a sua apresentacéo? Por qué?
07) A pesquisa de campo (SEMINARIOS) para a contextualizagio vocé considera:

() Muito boas ( )Boas () Indiferente
() Muito ruim () Ruim

08) Se quiser fazer algum comentério, utilize o espago abaixo.

Tabela 2 Resumo das Respostas dadas pel os estudantes no questionario da atividade de

campo
TURMA A
QUESTAO 01 -
EQUIPE | Sobre que contelidos da Geometria Espacial sua equipe exp6s?

1 Prisma, Cilindro, Cone e Esfera
2 Prisma e Cilindro
3 Prisma, Cilindro e Cone
4 Prisma
5 Cilindro

QUESTAO 02 -

EQUIPE | D& um exemplo de como vocé vé esse assunto aplicado em outra
disciplina do seu curso? Vocé havia pensado nisso antes do
seminario?

Irrigagéo. SIM

Construcdes e instalaces rurais. NAO

Zootecnia, Agricultura. SIM

Construcéo e instalacdes rurais. NAO

O] WIN|F

Zootechia. NAO

continua



Tabela 2 - Continuacéo

EQUIPE

QUESTAO 03—
Vocé acha que 0 assunto que sua equipe expds tem aplicacao pratica
no dia-a-dia? Em que sSituacao?

Sim, Area Técnica

Sim, Cdculando volumes de cilindros em prismas

Sim, Nos silos, Caixa d’ agua

Sim, Agroindustria

IR |W[IN| -

Sim, Em fazendas

EQUIPE

QUESTAO 04 —
Teve alguma parte do que foi exposto pelo seu grupo que vocé
debateu mais? Qual? Por qué?

NAO

SIM. Volumes de solidos achados

SIM. Silo trincheira

NAO

IR |W[IN| -

NAO

EQUIPE

QUESTAO 05—

Para a preparacdo do seminario, vocé fez as consultas em que
fontes? Em que aspectos essas fontes de pesquisas foram mais
mar cantes?

Apostila, Formulas

Apostila, férmulas

Livros, formulas

Apostila, No desenvolvimento do trabalho

O BR|WIN| -

Livro e Internet, Cilindro

EQUIPE

QUESTAO 06 —

Se este seminario fosse apresentado para outra turma, o que vocés
gostariam de acrescentar para melhorar a sua apresentacdo? Por
qué?

Mais figuras

Mais figuras

Nada

Mais exemplos para ficar mais dindmico

IR |W[IN| -

Aprofundar as questfes, tornar 0 seminério mais interessante e dinamico.

EQUIPE

QUESTAO 07 - )
A pesquisa de campo (SEMINARIOS) para a contextualizacdo vocé
consider a:

Muito Boas

Muito Boas

Muito Boas

Boas

QR |W[IN| -

Boas

continua
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TURMA B

Tabela 2 - Continuagdo

EQUIPE

QUESTAO 01 -
Sobre que contetldos da Geometria Espacial sua equipe exp6s?

Cilindro

Cilindro

Prisma e Cilindro

Prisma

IR |W[IN| -

Prisma, Cilindro e Cone

EQUIPE

QUESTAO 02 -

Dé um exemplo de como vocé vé esse assunto aplicado em outra
disciplina do seu curso? Vocé havia pensado nisso antes do
seminario?

Zootecnia. NAO

Zootecnia. NAO

Zootecnia, Plangjamento e Projeto. SIM

Zootecnia. SIM

R WIN|F

Zootecnia, Agroindustria, Agricultura. NAO

EQUIPE

QUESTAO 03—
Vocé acha que 0 assunto que sua equipe expds tem aplicacao pratica
no dia-a-dia? Em que situacéo?

SIM. Na &ea Técnica

NAO

SIM. Volume e despesas em construgoes

SIM. Volume

IR |W[IN| -

SIM. Na Escola

EQUIPE

QUESTAO 04 —
Teve alguma parte do que foi exposto pelo seu grupo que vocé
debateu mais? Qual? Por qué?

Cilindro

Os célculos, dificuldade de alguns componentes

Sim. Volume de Silos

Sim. Volume do silo trincheira

QR W[IN|F-

Sim. Cone

EQUIPE

QUESTAO 05 -

Para a preparacdo do seminério, vocé fez as consultas em que
fontes? Em que aspectos essas fontes de pesquisas foram mais
mar cantes?

Apostila

Apostila

Caderno

Apostilae Livros da area técnica

OB |W[IN|F

Apodtilae Livro
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Tabela 2 - Continuagéo

EQUIPE

QUESTAO 06 —

Se este seminério fosse apresentado para outra turma, 0 que Vocés
gostariam de acrescentar para melhorar a sua apresentacdo? Por
qué?

Mais figuras

Mais interacéo e participacdo dos alunos

Aprofundar mais os conteidos

Parte tedrica das formulas

QR W[IN|F-

Nada

EQUIPE

QUESTAO 07 —
A pesquisa de campo (SEMINARIOS) para a contextualizagdo vocé
consider a:

Muito Boas

Muito Boas

Muito Boas

Muito Boas

g|h|W[(NPF-

Muito Boas

TURMA C

EQUIPE

QUESTAO 01 —
Sobr e que contelidos da Geometria Espacial sua equipe exp6s?

Cilindro

Prisma, Cilindro

Cilindro

Prisma, Cilindro, Cone

g h|W[(N|F-

Prisma, Cilindro

EQUIPE

QUESTAO 02 -

Dé um exemplo de como vocé vé esse assunto aplicado em outra
disciplina do seu curso? Vocé havia pensado nisso antes do
seminario?

Sim, Zootechia

Sim, Zootecnia

Sim, Zootecnia

Sim, Zootecnia

gl h|W[(NF-

Sim, Agroindistria

EQUIPE

QUESTAO 03—
Vocé acha que o assunto que sua equipe expbs tem aplicacao pratica
no dia-a-dia? Em que situagao?

Sim. Gosto na construcdo de degraus na area da escola

Sim. Na construcao civil

Sm.

Sim. Célculo de volume de silos

QR W[IN|F-

Sim. Construgtes

continua
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Tabela 2 - Continuagéo

EQUIPE

QUESTAO 04 —
Teve alguma parte do que foi exposto pelo seu grupo que vocé
debateu mais? Qual? Por qué?

NAO

NAO

NAO

SIM.

OB |W[(N| -

NAO

EQUIPE

QUESTAO 05—

Para a preparacdo do seminario, vocé fez as consultas em que
fontes? Em que aspectos essas fontes de pesquisas foram mais
mar cantes?

Apostila

Internet, Apostilas. Facilitou o entendimento do assunto.

Apostila. Resolucdo de Problemas

Apostila

g|h|W[(NPF-

Apostila

EQUIPE

QUESTAO 06 —

Se este seminario fosse apresentado para outra turma, o que vocés
gostariam de acrescentar para melhorar a sua apresentacdo? Por
qué?

Célculo de &reas. Mehorar o entendimento.

Cdalculos. Facilitar o entendimento

Mais fotos. Melhorar a apresentacéo

Fatos, contelidos — Melhorar a apresentacéo.

OB WIN|F

Explicar melhor o contelido — Facilitar a aprendizagem

EQUIPE

QUESTAO 07 - )
A pesguisa de campo (SEMINARIOS) para a contextualizacdo vocé
consider a:

Muito Boas

Muito Boas

Boas

Muito Boas

G Bh|W[(N|F-

Muito Boas
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Tabela 3 Tabulacdo dos dados obtidos no questionério da atividade de campo

Questdes: Respostas F.A. F.R
01. Sobre que conteidos da Geometria | Prisma 10 36%
Espacial sua equipe expds? Cilindro 13 46%
Cone 04 14%
Pirdmide 00 0%
Esfera 01 1%
Total 28 100%
02. Dé um exemplo de como vocé vé esse | Irrigacdo 01 52,5%
assunto aplicado em outra disciplina do seu | Construgao e Instalagdes 02 10,5%
curso? Vocé havia pensado nisso antes do | Rurais
seminéario? Zootecnia 11 58%
Agricultura 02 10,5%
Agroindustria 02 10,5%
Planejamento e projeto 01 5,25%
Total 19 100%
03. Vocé acha que o assunto que sua equipe | AreaTécnica 02 14,3%
expds tem aplicagdo prética no dia-a-dia? | Clculo de Volumes 03 21,4%
Em que situacéo? Silos 02 14,3%
Agroindistria 01l 7,15%
Fazendas 01 7,15%
Construcoes 03 21,4%
Escola 02 14,3%
Total 14 100%
04. Teve alguma parte do que foi exposto | NAO 07 47%
pelo seu grupo que vocé debateu mais? | SIM 08 53%
Qual? Por qué?
Total 15 100%
05. Para a preparacado do seminario, vocé fez | Apostila 12 63%
as consultas em que fontes? Em que aspectos | Livros 04 21%
essas fontes de pesguisas foram mais | Internet 02 11%
mar cantes? Caderno 01 5,0%
Total 19 100%
06. Se este seminério fosse apresentado para | Maisfiguras 05 31,5%
outra turma, o que vocés gostariam de | Nada 02 12,5%
acrescentar ~ para melhorar a  sua| Maisexemplos 01 6,25%
apresentacdo? Por qué? Aprofundar os assuntos 05 31,25%
Mais participagdo dos alunos 01 6,25%
Célculo de &rea 02 12,5%
Total 16 100%
07. A pesquisa de campo (SEMINARIOS) | Muito Bom 12 80%
para a contextualizacéo vocé consider a: Bom 03 20%
Muito ruim 00 0%
Ruim 00 0%
Indiferente 00 0%
Total 15 100%
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Apbs as apresentacdes foi muito gratificante ver como os alunos fizeram a articulacéo
entre os contelidos estudados e as figuras espaciais encontradas na area da escola. O bindmio
contextualizacéo e aplicacdo na area agricola tem tornado as aulas interessantes, tanto para
mim como para meus aunos. Fazendo isso tenho aprendido muitas coisas agradaveis que
tentarel compartilhar. Quando trabalhamos com aplicacdo na area técnica em sala de aula,
percebemos um envolvimento maior do aluno, 0 que parece suscitar um crescimento
intelectual real e causa um impacto imediato enorme sobre os aunos e um efeito residua a
longo prazo; faznos desgjar entender e nos empenharmos na busca dos “porqués’ e “comos’.
Por meio das respostas do question&rio na questdo 07 podemos comprovar que 100% dos
alunos consideraram esta atividade muito boa ou boa.

Quadro 5 Transcri¢do de alguns comentarios da questao 08 do questionério da atividade de
campo

Questdo 08 - Se quiser fazer algum comentario, utilize o espaco abaixo.
Equipe 01:
£ .- £ e A |
r ] 1 b ¥ L £ ‘_'
r-\.: III %
W L b A -‘ 1 " L L
Equipe 02:
. \
Equipe 03:
1 i T r ! "
— ] g - ) s, 3
! L 1 L T ) oD T e
i o i
Equipe D4:
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3.2 HISTORIA DA MATEMATICA COMO FERRAMENTA DE ENSINO.

A nossa proposta € usar a Historia da Matemética para apresentarmos 0 Nnovo
conteido; procuramos uma abordagem na qual o contetdo segja influenciado pelo uso da
Historia da Matemética em sala de aula, de forma a revelar o significado do que se pretende
ensinar.

Nesta perspectiva, a Historia da Matematica serd concebida como um recurso que
contribuird na compreensdo dos conceitos matematicos e para a visdo da matemética como
resultado da acdo humana. Podemos considerar a abordagem do conhecimento matematico
partindo de elementos histoéricos, narrando biografias, fazendo correlagdes com os principais
eventos da histéria das civilizagOes, fazendo relatos episodicos e, em especial usando o
didlogo. Todas essas atividades sdo interessantes, mas 0 que importa € que o contelido sga
iluminado e tratado de forma significativa, fazendo uso da Histdria da Matemdtica,
modificando a dindmica da sala de aula por propiciar, ao aluno e ao professor, um momento
de reflex@o e aprendizagem acerca da natureza, do conhecimento matematico, tomando como
base as idéas ancoradas nas informagdes histéricas.

Fossa elucida o uso da Histéria da Matematica como recurso pedagégico, uma vez

ue,

! [...] caracteriza muito bem as diferentes formas de uso pedagdgico da
historia da matemética no ensino e da uma certa importancia ao ensino
desenvolvido através da utilizagdo de atividades, o que tornaria esse ensino
verdadeiramente dindmico, dependendo apenas do tipo de atividade a ser
aplicada em sda de aula. (FOSSA, 2001, p. 56)

Ainda segundo o autor, quando o professor promove uma abordagem utilizando as
informacBes historicas, procura estabelecer conexdes com 0s aspectos construtivos dos
conceitos mateméticos ligados a tais informagdes. Dessa forma, os fatos historicos poderdo
ser utilizados como elemento provocador da construcdo de conhecimento por parte do aluno.

Conhecer as vidas dos matematicos sem divida contribui para tornar mais atraente o
ensino da matematica, revelando o fundo humano por trés de sua aparente frieza exata. Além
disso, um aspecto interessante € que a introducéo de alguns relatos sobre a vida de
matemati cos trazem anedotas suficientes para quebrar a monotonia da mera narrativa historica
tornando as aulas mais participativas.

3.21Lendasehistérias
Um exemplo classico pode ser obtido na leitura da biografia de Gauss, na parte
relativa a sua infancia, quando, aos dez anos de idade, resolveu quase instantaneamente um
longo e trabalhoso problema de adicdo. Nas palavras de Eves
Ha uma histéria segundo a qua o professor de Gauss numa escola
publica, quando ele tinha 10 anos de idade, teria passado a classe, para
manté-la ocupada, a tarefa de somar os nimeros de 1 a 100. Quase que
imediatamente Gauss colocou sua lousa sobre a escrivaninha do irritado
professor. Quando as lousas foram finalmente viradas, o professor surpreso
verificou que Gauss tinha sido o0 Unico a acertar a resposta correta, 5050,
mas sem fazé-la acompanhar de nenhum calculo. Gauss havia mentalmente
caculado a soma da progresséo aritmétical + 2 + 3 + ... + 98 + 99 + 100
observando que 100 + 1 = 101, 99 + 2 = 101, 98 + 3 = 101 e assim por
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diante com os cinglenta pares possiveis dessa maneira, sendo a soma
portanto 50 x 101 = 5050. (EVES, 2004, P. 519)

Explorar os didlogos e narrar lendas e histérias tornam-se mais vivos e proximos do

aluno aspectos culturais das civilizagbes antigas, que possam vir a gjudar na compreensao da
matematica das antigas civilizacdes e em compreensdo dos contelidos atuais.

Durante a realizacdo da pesquisa 0 contelido estudado era geometria espacia e

algumas lendas e histérias contadas aos alunos foram:
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TALESDEMILETO

Tales de Mileto é considerado a primeira personalidade entre os
conhecidos matematicos da Antiglidade. Nascido por volta do ano 640 e
falecido cerca de 550 a.C. em Mileto, a cidade da Asia Menor, foi incluido
entre os sete sdbios da Antiglidade. Negociante que era, uma de suas
viagens levou-0 a0 Egito. Ali tomou contato com os conhecimentos da
época que abrangiam a aritmética e a geometria. Os egipcios conheciam
alguns teoremas da geometria, provavelmente com imposi¢oes de natureza
prética. Ano ap6s ano o Nilo transbordava no seu leito natural, espalhando
um rico limo sobre os campos ribeirinhos. Este lodo trazido pelo Nilo
enriquecia a terra, mas por outro lado a inundagéo fazia desaparecer 0s
marcos de delimitagéo entre os campos. Téo logo as aguas desciam, vinham
entdo os “puxadores de corda’, os agrimensores do rei para cemarcarem
novamente os limites.

Herddoto acha que foi com estas atividades, ligadas as inundagdes do
Nilo que os egipcios deram inicio a geometria.

Os templos e as piramides dos egipcios sdo criagdes geométricas do
mais alto rigor e severidade, sua construcdo estando condicionada a
el evados conhecimentos mateméticos e astrondmicos.

No entanto, a estes conhecimentos matematicos dos egipcios, faltava
uma sistemética, uma ordenagdo logica. Estes conhecimentos estavam
baseados numa tradicdo estagnada de teoremas isolados e construgdes
independentes.

Coube aos gregos, particularmente a Tales, desenvolver &%es

conhecimentos fragmentados, com a preocupacéo de interrelaciona-los e
inclusive generalizar alguns conhecimentos, até entdo restritos a casos
particul ares.
A rapidez e a fecundidade com que o grego soube desenvolver estes
conhecimentos fragmentados sdo demonstrados pelo seguinte episodio:
Tales ofereceu-se a determinar a atura da piramide real, sem escalar o
monumento. Na presenca do Rei Amasis teve lugar a prova inaudita
(KARLSON, 1961, p. 120-121)



Em seguida, o autor descreve o trabalho de Tales: ele cravou sua bengalano chdo e a
seguir mediu as sombras da bengala e da piramide (Tales soube escolher uma posicéo
conveniente do sol, paraa qual a medicdo da sombra da piramide fosse mais ssmples).

fio de prumo
(para pbr a

P

/ \%&;’:” estaca na
. 4 vertical)

1
h

1/2 base sombra da piramide sombra da estaca

Figura 4 Piramide de Quéopes— (Fonte: KARLSON, 1961, p. 122)

Valendo-se da semelhanca dos tridngulos Tales obteve a altura desgjada. H& muitas
lendas e historias sobre Tales. Certa vez, andando durante a noite, a0 entreter-se com as
estrelas, tropecou e caiu num riacho. Uma velha, que por ali passava, ao perceber de quem se
tratava, disse: “Entdo tu queres falar sobre estrelas e ndo enxergas nem o que se passa junto a
teus pés!”.

Outra lenda diz que Taes, ao prever que a producdo de azeitonas prometia ser
abundante, monopolizou as prensas de toda a regido, enriquecendo-se com iSso.

De outra feita, quando perguntaram a Tales o que era dificil, ele respondeu: “ Conhecer
a s mesmo”; o que era facil: “Ser dirigido por outro”; o que era agradavel: “ Seguir a prépria
vontade’; e o que era divino: “Aquilo que ndo tem comego nem fim”.

Certa ocasido, a mée de Tales quis for¢a-1o a casar-se, tendo ele, entdo, observado que
“era muito jovem”. Passados alguns anos, ele voltou a baila o assunto do casamento e
respondeu: “agora € muito tarde’.

Entendemos também que a utilizagdo dessas atividades citadas anteriormente permite
desenvolver habilidades de observacdo, argumentacdo, interpretacdo, registro e construcéo,
colaborando com 0 aluno no seu processo de aprendizagem significativa. Mas a histéria da
Matemética pode ser utilizada também para apresentar 0s outros conteldos, pois o
conhecimento histérico dos processos matematicos pode despertar o aluno pelo contelido que
Se quer ensinar.

Esse ponto de vistafoi defendido por Zuniga, nos seguintes termos.

A participacdo da histéria dos contelidos matematicos como recurso
didatico ndo sb serve como elemento de motivacdo, mas também como fator
de melhor esclarecimento do sentido dos conceitos e das teorias estudadas.



N&o se trata de fazer uma referéncia histéria de duas linhas ao iniciar um
capitulo, mas de realmente usar a ordem historica da construgdo matematica
para facilitar uma melhor assimilacdo durante a reconstrugdo tedrica. 1sso €
central. Os conceitos e nogdes da matemética tiveram uma ordem de
construgdo historica. Esse decurso concreto pde em evidéncia os obstaculos
gue surgiram em sua edificaco e compreensdo. Ao recriar teoricamente esse
processo (obviamente adaptado ao atual do conhecimento) € possivel revelar
seus sentidos e seus limites. A histéria deveria servir, entdo, como um

instrumento mais adequado para a estruturacéo do delineamento mesmo da
exposicdo dos conceitos [..]. Com iss0 ndo se quer dizer que se deve
produzir mecanicamente a ordem de aparicdo histérica dos conceitos
matematicos; sem divida, todas as ciéncias possuem certa | 6gica interna que
se da a partir de sinteses tedricas importantes e que se deve assimilar no
ensino-aprendizagem. (ZUNIGA, 1987, p. 34)

Partindo desse entendimento, o recurso a Historia da Matematica deveria levar em
consideracdo a existéncia de um encadeamento 16gico caracteristico na construcdo histérica
do conhecimento matematico, enquanto fornecedora dos elementos necessarios para
construcdo de caminhos logicos tendo em vista a construcdo origina daquele tépico
matematico que se quer ensinar, propiciando a0 auno uma visdo com significado da
totalidade dos contetdos.

Conhecer a Historia da Matemética permite colocar em evidéncia situacdes didaticas
mais pertinentes para que o auno consiga aprender sobre a formagdo do pensamento
matemaético; compreender que fios condutores conduziram a sua constituicdo e como se deu a
disseminacdo deste pensamento em diferentes contextos culturais. 1sso permite também
compreender melhor como chegamos aos conhecimentos atuais, por que € que se ensina este
ou aquele conteddo.

Merece nossa atencdo a explicacdo feita por Mendes sobre 0 uso da Historia da
M atematica como recurso de ensino:

[...] o professor poderd usa-la como fonte de enriquecimento pedagdgico e
conduzir suas atividades num caminhar crescente, em que o auno
investigue, discuta, sintetize e reconstrua as nogbes mateméticas
anteriormente vistas como definitivas sem que o aspecto historico tivesse
sido usado para despertar 0 interesse de quem as aprende. (MENDES, 2001,
p. 32)

Como reflexo do que foi dito sobre o uso da Histéria da Matemética em sala de aula,
considera-se que 0s aspectos historicos aiados as atividades de ensino e de aprendizagem
reforcam o cardter construtivo e favoravel a compreensdo dos conteldos matematicos,
fazendo com gue os alunos entendam o caréter investigativo presente na origem, organizacéo
e disseminagdo desses conteidos ao longo do seu percurso historico.

Ainda segundo Mendes por meio do conhecimento historico,

[...] o auno é capaz de pensar e compreender as leis mateméticas a partir de
certas propriedades e artificios usados hoje e que foram dificels de descobrir
em periodos anteriores ao que vivemos. Ele deve participar da construcdo
do proprio conhecimento de formar mais ativa e critica possivel,
relacionando cada saber construido com as necessidades histéricas e sociais
nele existentes. (MENDES, 2001, p. 57)

Partindo desse entendimento, a histéria permite entender e repensar as dificuldades
gue os antigos matematicos enfrentaram; quando, por meio de tentativas e erros, chegaram a



relacbes potencialmente valiosas, pode ser uma maneira de entendermos e identificarmos as
dificuldades de nossos alunos atualmente e vislumbrar maneiras de sanar essas dificuldades.

E neste movimento de reelaboracio do conhecimento que paramos para refletir sobre
0S aspectos que contribuiram para sua construgéo e ab mesmo tempo, podemos perceber quais
0s obstacul os que os aunos enfrentam ao resolver determinada atividade e buscar alternativas
metodol gicas para superé-1os. Ao se pensar numa atividade historica devemos considerar 0s
aspectos criativo e imaginativo que deve provocar nos estudantes, para que possibilite a
ampliacéo e reelaboracéo dos conhecimentos ja existente.

Ainda em relacdo a incorporacdo da Histéria da Matemética em sala de aula Baroni,
Teixeira e Nobre afirmam que o uso da Histéria da Matemaica pode servir a diversas
situacoes, dentre as quais destacamos.

» gpresentar a Historia da Matemética como elemento mobilizador em salas
de aulas numerosas ou com aunos que apresentam dificuldade de
aprendizagem;

» usar a Histéria da Matemdtica na educagéo de adultos, promovendo a
oportunidade a0 auno de observar, ao longo da histéria, o esforco de
pessoas para superar dificuldades semelhantes aquelas que eles préprios
possam estar vivenciando;

= utilizar Historia da Matematica como estimulo ao uso da biblioteca;

» humanizar a matematica, apresentando suas particularidades e figuras
histéricas;

» empregar a Histéria da Matemética para articular a matemética com outras
disciplinas como Geografia, Historia e Lingua Portuguesa (expresséo em
linguagem, interpretacdo de texto, literatura);

» usar a dramatizacdo ou producdo de textos para sensibiliza-los sobre as
realidades do passado e presente, apresentando as dificuldades e diferencas
de cada época. (BARONI, TEIXEIRA E NOBRE, 2005, p. 172)

Ensinar nessa perspectiva leva o aluno ater criatividade, promovendo seu pensamento
critico e independente; leva 0 aluno a perceber a matematica como uma criagd humana, a
perceber as razbes pelas quais as pessoas fazem matemética; compreender as dificuldades de
alguns conceitos; articular matematica com outras ciéncias; relacionar e unificar os ramos da
matemética; saber situar a matematica cronologicamente em relacdo aos produtores e a sua
propria constituicdo, para poder compreender as condicfes de sua producéo; reconhecer o
papel da Histéria da Matemética na organizacdo dos contelidos a serem ensinados; enfim,
perceber as necessidades praticas, sociais, econémicas e fisicas que servem de estimulo ao
desenvolvimento das idéias matematicos, estimulando-o a investigar e resolver situacbes
problemas da escola e de sua vida, mediando o processo educativo e criando condi¢des para o
aluno aprender.

3.2.2 Publico Alvo e Objetivos

Para a nossa pesquisa, foi desenvolvida na EAFC-BA, institui¢&o na qual sou professor,
selecionel as trés turmas do 3° ano do Ensino Médio, com as quais costumo trabalhar com
mais frequéncia. O trabalho tem por objetivos:

analisar o aprendizado da Matematica em um ambiente que utilize aHistériada
Matematica;



colocar o aluno em contato com a criagdo do conhecimento da Matematica, tornando a
aprendizagem mais significativa, estimulando no aluno criatividade, andlise criticaeo
raciocinio 16gico;

relacionar etapas da Histéria da Matematica com a evolucéo da humanidade;
reconhecer o papel da Histéria da Matemética na organizacdo dos conteiidos a serem
ensinados;

identificar que a Histéria da Matematica permite compreender melhor como chegamos
aos conhecimentos atuais.

3.2.3 Avaliacdo do Ensino com Histéria da Matematica
O objetivo desta secdo € fazer uma avaliagdo acerca do uso da Histéria da Matematica

nas turmas em que aplicamos o trabal ho.

A pesguisa foi realizada nos meses de junho e julho de 2008. O assunto estudado no
periodo da realizacdo da pesquisa era geometria espacial. Para apresentar esse assunto aos
alunos, utilizei alguns episadios relatados por Eves

(...) A geometria deve ter se iniciado provavelmente em tempos muito
remotos na Antiglidade. Inimeras circunsténcias da vida, até mesmo do
homem mais primitivo, levaram um certo montante de descobertas
geométricas sub-conscientes(...). A palavra geometria significa, em grego,
medir a Terra. (...) Os agrimensores egipcios (2000 a.C.) recorriam a
geometria para determinar a &rea de seus campos e para delimitar suas terras
guando as cheias anuais do Nilo apagavam marcas anteriores, o vale do rio
Nilo, no Egito antigo, foi o loca onde a geometria sub-consciente
transformou-se em cientifica.(...)

Por volta de 600 a.C; filésofos e mateméticos gregos, entre eles Tales e
Pitagoras, passaram a Sistematizar os conhecimentos geométricos da
época(...). Os trés gedmetras gregos mais importantes da antiguidade foram
Euclides (300 a.C.), Arquimedes (287-212 a.C.) e Apolonio (225 a.C.). Ndo
€ exagero dizer que quase tudo o que se fez de significativo em geometria
até os dias de hoje, e ainda hoje, tem sua semente origina em algum traba ho

desses trés grandes eruditos. (EVES, 1992, p. 1-10)

Durante 0 desenvolvimento dos contelidos procuramos mostrar aos alunos um pouco
mais de Histria da Matemética. A preocupacdo com o caculo do volume da esfera e da area
da superficie esférica € bastante antiga, conforme nos demonstram os pesquisadores da
Histéria da Matematica. Assim, por exemplo, Boyer nos conta que:

Arquimedes escreveu muitos tratados maravilhosos, dentre os quais seus
sucessores se inclinavam a admirar, mais sobre espirais. O proprio autor
parece ter preferido outro sobre, a esfera e o cilindro. Arquimedes pediu que
sobre seu tumulo fosse escul pida uma representacdo de uma esfera inscrita
num cilindro circular reto cuja dtura € igual ao diametro, pois ele tinha
descoberto, e provado, que a razdo dos volumes do cilindro e da esfera é
igual a razdo das &eas, isto € trés para dois. Essa propriedade, que
Arquimedes descobriu ap6s sua Quadratura da parabola, era, diz €ele,
desconhecida dos gedmetras que o precederam. Tinha se pensado outrora
gue os egipcios sabiam achar a aea de um hemisfério; mas agora
Arquimedes aparece como 0 primeiro a saber e provar que aarea da esfera é
guatro vezes a area de um seu circulo méximo. (....) A formulafamiliar para
0 volume da esfera aparece em sobre aesferae o cilindro 1.34:
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Toda esfera é igua a quatro vezes 0 cone que tem base igua ao ciclo
maximo da esfera e alturaigual ao raio da esfera.

O teorema é provado pelo método usual e exaustéo, e arazéo entre o0 volume
e a area da superficie da esfera e cilindro circunscrito seguem incorolério
smples. O diagrama da esfera em um cilindro foi de fato esculpido no
timulo de Arquimedes, como sabemos por uma referéncia de Cicero.
Quando foi questor na Sicilia, 0 orador romano achou o tumulo abandonado
com afigura. Ele restaurou o timulo — o que foi quase a Unica contribui¢do
de um romano a Histéria da Matemética — mas a partir dai qualquer traco
dele desapareceu. (BOYER, 2003, p. 90-91)

Para avaliar 0 uso da Historia da Matemética como ferramenta de ensino, solicitamos
aos alunos das trés turmas do 3° ano do Ensino Médio da EAFC-BA, nas quais a pesquisa foi
desenvolvida, que fizessem um breve relato de como seus antigos professores abordaram a
Histéria da Matemética durante o desenvolvimento dos conteldos especificos dessa
disciplina. Os relatos foram quase que unanimes: os professores de matemética abordavam a
Historia da Matematica de forma pitoresca, episddica ou meramente ilustrativa, sem ligacéo
com os conteldos ministrados naquele momento. Acreditamos que esse posicionamento €
decorrente da formacdo destes professores, salvo raros casos onde ha interesse pessoal do
professor.

Dando continuidade a avaliacdo, aturmafoi dividida em grupos de cinco alunos cada;
apos isso, foi solicitado aos aunos que cada grupo trouxesse pelo menos um livro de Ensino
Fundamental e Médio e artigos da internet que apresentassem topicos de Histéria da
Matematica, sobre os quais fariamos uma andlise. Durante certo periodo, analisamos os textos
encontrados nos livros e nos artigos observando se estes poderiam ser utilizados como fonte
de motivacdo para 0 ensino-aprendizagem da matemética nos contelidos estudados pelos
alunos nas séries anteriores, formalizado conceitos e promovendo uma aprendizagem
significativa

Durante a andlise dos livros e dos artigos estabelecemos que cada grupo apresentaria
um seminario envolvendo algum tépico da Historia da Matemética relacionados aos
contelidos ja estudados, de livre escolha, € que ndo deveria haver repeticdo dos temas ja
apresentados a ndo ser que fosse mudado o enfoque e/ou profundidade. Essa atividade fez
com gue os alunos percebessem as dificuldades em elaborar um seminario sob tais condigoes.

Até iniciarmos as apresentacles, pairou certa preocupacao por parte dos alunos, pois
esses achavam que ndo iriam apresentar semin&rios que fossem satisfatérios utilizando a
Histéria da Matematica como recurso didético. A maioria das apresentactes foi bem sucedida,
tendo em vista que esse tipo de atividade era uma novidade para grande parte deles. 1sso
mostra que € possivel abordar topicos de Histéria da Matematica com os contelidos da
matematica.

Alguns grupos escolheram para 0s seminarios um matematico que teve contribui¢cao
no desenvolvimento da geometria. Nesse caso, eles apresentavam 0 nome completo do
matematico e sua arvore geneal 6gica, o pseuddnimo (quando isso se aplicava), a biografia, os
trabalhos produzidos, a relagcdo com os mateméticos da sua época, as frases @&l ebres, as
fotografias dos matematicos, as curiosidades sobre o matemético e fatos histéricos da
humanidade referentes ao periodo da vida do matematico.

Apébs a redizacdo da atividade e apresentacdo dos seminarios, foi aplicado um
guestionério para saber a opinido dos alunos das trés turmas sobre o trabalho desenvolvido.
Eis 0 questionério:
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Quadro 6 Questionério de Avaliacdo do Ensino com Historia da Matemética

1) Com autilizacdo daHistéria da Matemética no ensino seu interesse por matemética:
a) aumentou muito b) aumentou pouco  €) diminuiu muito
d) diminuiu pouco €) permaneceu 0 Mmesmo

2) Vocéconsidera as aulas com a utilizagdo da Historia da Matemética:
a) muito boas b) boas C) muito ruins d) ruim e) indiferente

3) As histérias e lendas contadas em sala de aula durante a explicagdo dos assuntos vocé
considera que:

a) melhora seu interesse pela matemética

b) melhora um pouco o0 seu interesse pela matemética.

) nd muda em nada o0 seu interesse pela matemética

4) Alguns professores trabalham matemética utilizando a Histéria da Matematica para apresentar
um novo contetido. Apés o contato com professores, como VOCE passou a enxergar a
disciplina?

a) houve aumento de interesse?

b) houve contribuicdo para 0 entendimento da mesma?

C) continuo ndo gostando, pois ndo entendo

d) gosto de matematica de qualquer jeito

Tabela 4 Tabulagdo das respostas dadas pelos adunos no questionario de avaiacdo do ensino com
Histéria da Matemética

01.
Com a utilizagdo da Histéria da Matemética no FA FR At
€nsino seu interesse por matemética Freq. FreqRelativa | 50+
Absoluta
a) aumentou muito - AM 30 40% 40
b) aumentou pouco - AP 24 32% 304
c) diminuiu muito - DM 18 24%
d) diminuiu pouco - DP 2 3% 20
€) permaneceu 0 mesmo - PM 1 1% 10
TOTAL 75 100% AM_ AP DM DP PM Respostas
Grafico 2 Dados referentes
as questbes do questionério
02.
As aulas com a utilizagdo da Histéria da Matematica FA FR 71
vocé as considera: Freq, Freq.Relativa 50T
Absoluta 54%
a) muito boas - MB 32 43% 40+
b) boas- B 41 54% 30-
¢) muito ruins- MR 0 0%
d) ruim- R 0 0% 20
e) indiferente-I 2 3% 10
TOTAL 75 100% MB B MR R I
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Tabela 4 — Continuagéo
03.

Gréfico 2 - Continuacéo

FA 4

50+

40+

FA 4

50+
40
30-
20

10+

As histérias e lendas contadas em sala de aula FA FR
durante a explicacdo dos assuntos vocé considera Freg. Freg.Relativa
que: Absoluta
a) melhora seu interesse pela matematica - MM 38 51%
b) melhora um pouco o seu interesse pela
matemética- MP 30 40%
Cc) nd muda em nada 0 seu interesse pela
matemética- NM 7 %
TOTAL 75 100%
04.
Alguns professores trabalham matemética FA FR
utilizando a Histéria da Mateméatica para Freg. Freq.Relativa
apresentar um novo contetido. Apés o contato | Absoluta
com esses professores, como VOCé passou a
enxergar adisciplina?
a) houve aumento deinteresse? (Al) 22 29%
b) houve constribuicdo para o entendimento da 48 64%
mesma - CE
c) continuo ndo gostando, pois ndo entendo - CG 2 3%
d) gosto de matematica de qualquer jeito - GJ
3 1%
TOTAL 75 100%

Observouse que 72% dos alunos responderam que o interesse pela matematica
aumentou; 97% consideraram as aulas com Histéria da Matematica nuito boas ou boas, 91%
afirmaram que gostam das histérias e lendas contadas nas aulas e 93% consideraram que esta
metodologia aumenta 0 seu interesse ou contribui para o entendimento do assunto. Isto mostra
gue a grande maioria aprovou o uso da Histéria da Matemética no ensino e aprendizagem da

matematica.

Foi considerado também o desempenho do aluno para avaliar 0 sucesso do ensino de
matemética com Histéria da Matematica, onde aguns parametros foram levados em

consideracao para avaliar a efetividade da estratégia. Séo eles:

= 0s alunos estdo mais interessados e motivados e entendem melhor o valor dos
contelidos e da escola em geral do que em aulas nas quais 0s métodos sao

tradicionais;

= 0s alunos que tradicionalmente apresentavam baixo desempenho com o ensino
tradicional em matematica passam a apresentar melhora de desempenho;

» durante os didlogos e narrativas das lendas de histéria, li as expressdes faciais
dos aunos e percebi a satisfacdo em aprender, além de que observei que os

51%

MM

MP

64%

MEesSMOS param para ouvir atentamente o que o professor fala.

Um aumento no interesse e envolvimento dos alunos € o que observamos e arriscamos
aafirmar que essa pode ser uma resposta dos alunos a presenca da Historia da Matemética no

ensino e aprendizagem.

NM
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4 CONSIDERACOESFINAIS

As leituras que fizemos levaramnos ainda mais a buscar novidades para motivar
nossos alunos. Encontramos nos autores citados apoio para continuarmos aplicando a histéria
da matematica e contextualizando os contelidos no ensino de matematica, pois neles vemos
um leque de possibilidades em sala de aula, principalmente por conceder momentos
dindmicos de aprendizagem. Essas metodologias ajudam a quebrar a rotina da aula; com elas
alunos e professores passam a interagir mais, os aprendizes fazem matemética quardo
apresentam 0s seminérios, deduzindo expressdes, encontrando diversos caminhos para
atingirem um mesmo resultado e, nessa acdo, eles poderdo, conforme orientacéo do professor,
perceber que esta disciplina ndo € fechada. A partir dai, quebra-se o paradigma segundo o
qual a matemédtica é somente para pessoas super dotadas. Na aula em que ja utilizamos essas
metodologias, ficou evidente a espontaneidade da turma; a euforia em querer resolver
problemas e procurar solucionar as situacOes propostas; a colaboragdo entre os alunos; a
socializagdo (alunos mais timidos e afastados participam da proposta e opinam nas decisdes);
amotivacdo (no término da atividade, os alunos pedem outra e reclamam quando trabalhamos
sem recursos); a persisténcia (eles ndo desistemn e, mesmo quando tem dificuldades, procuram
resolver os problemas); e alegria por conseguir desenvolver as atividades.

Acreditamos que sd0 essas atitudes dos alunos que os fazem refletir sobre a
matematica e motivam o estudo, percebendo que sdo capazes de vencerem 0s obstacul os
encontrados no decorrer de sua formagéao.

Ao longo deste trabalho, estamos propondo uma reflex@o sobre o valor didatico da
utilizacdo da histéria da matematica em sala de aula e da sua contextualizacdo atraves do
método de resolucéo de problemas.

Procuramos sugerir também que a fundamentac&o dos contelidos através da histéria da
matemética e da contextualizacd conduz a um encadeamento légico na construcéo do
conhecimento matemético, uma ordem cronologica natural e consequentemente uma
aprendizagem significativa. Além disso, partindo da histéria da matemética e chegando a
contextualizacdo, esse tipo de trabalho faz com que o auno compreenda as causas da
evolucdo do conhecimento e aproxima a matematica da realidade que o cerca. Nossa intencéo
€ seguir adiante nesta linha de pesguisa da utilizagdo da histéria da matemética e sua
contextualizacdo em sala de aula, e esperamos contar com a participagdo de muitos outros
nesta caminhada.
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Anexo A:

Aplicacao Pratica da
Geometria Espacial na EAFC

Equipe: Amalry Pinheiro, Claudemiro
Almeida, Eduardo Gomes, Leidiane
Noya, Lucas Soares, e Walkey Dias.

Apresentacao

Esse trabalho é referente a geometria espacial cujo
objetivo é ver na pratica os ensinamentos tedricos
aprendidos nas aulas de Matematica e perceber
como os soélidos geométricos estdo em nosso
cotidiano.

“ Nédo hd ramo da matematica, por mais abstrato que
seja, que ndo possa um dia vir a ser aplicado aos
fendmenos do mundo real.” Lobachevsky

Construgdes escolhidas:

« Reservatorio de agua
(proximo a lavanderia):

» Silo Aéreo
(proximo a Administragao):

« Silo Trincheira
(préximo ao Bovino):

Reservatorio de Agua

Reservatorio de Agua

« Constucdo: caixa de agua em forma de prisma regular
octogonal reto subterdneo protegido por um muro de
dimensdes semelhantes .

. ' [ e' Sh‘%'

Caxa e &gua Muro e Protecéo :
Arestada bese: 1,85m Arestadabase: 2,%m
Profundidade: 30m N celados: 8
Espessuradaparede: 0,20m Altura: 1,95m

Ponto de Centralizacdo: 1,08m Largurada porta: 0,86m

Espessurada parede: 0,2m
Decividade do Alicerce : 1,75m

Formularios
« Arealateral:
Caixad'agua Muro de Protecdo
SI=2pxH SI=2pXH - Sona
SI=8x1,8x3m SI=8x2,95x1,95-0,86 x 1,96
Sl=43,2m? SI=46,02—-1,7

Sl=44,3m?

(continua)
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Anexo A: Continuacac

Area total de Construgéo Capacidade da Caixa (jitros)
St= Stcaixa + Snuro Volume=SbhxH
St=Sl+2xSh+443 _ ,
St=432+2x11,2+443 \4 Vlzlé23nr(13 r>T<] fm
St=65,6 + 44,3 _ 3.6 _
$=108,9 m? V =33600 dm3=33600 litros
Silo Aéreo

 Metodologia:

Em funcio das condi¢fes atuais da construgdo
fica inacessivel a entrada de pessoas dentro da
instalacdo. Para calcular a altura do silo foi
necess&io o0 uso de teodolito e como nado
podemos entrar para calcular o raio, tracamos
um plano fazendo com que abase do silo ficasse
circunscritaa esse plano .

ks
: e
i I =
| j_'lll-'-"‘
LE Calculo de altura do Cilindro
Célculo de altura do Silo
Alturas
Altura do cilindro: Altura do Silo; Altura da Tampa (Cone):
T = C.0. T =_C.0.
g% a 926 a Htampa = |-Lilo - Hcilindro
072654= _ x 0487733= _x Hampa =9,1—8
7.75 1382 =11m
X=563m X =6,74m Hampa
H=1+135+x H=1+137+X
H=1+135+563 H=237+6,74
H=8m H=91m

(continua)



Anexo A: Continuacac

Area total de Construgéo Capacidade da Caixa (jitros)
St= Stcaixa + Snuro Volume=SbhxH
St=Sl+2xSh+443 _ ,
St=432+2x11,2+443 \4 Vlzlé23nr(13 r>T<] fm
St=65,6 + 44,3 _ 3.6 _
$=108,9 m? V =33600 dm3=33600 litros
Silo Aéreo

 Metodologia:

Em funcio das condi¢fes atuais da construgdo
fica inacessivel a entrada de pessoas dentro da
instalacdo. Para calcular a altura do silo foi
necess&io o0 uso de teodolito e como nado
podemos entrar para calcular o raio, tracamos
um plano fazendo com que abase do silo ficasse
circunscritaa esse plano .

"l
. =
i I =
| j_'lll-'-"‘
LE Calculo de altura do Cilindro
Célculo de altura do Silo
Alturas
Altura do cilindro: Altura do Silo; Altura da Tampa (Cone):
T = C.0. T =_C.0.
g% a 926 a Htampa = |-Lilo - Hcilindro
072654= _ x 0487733= _x Hampa =918
775 13,82 =11m
X=563m X =6,74m Hampa
H=1+135+x H=1+137+X
H=1+135+563 H=237+6,74
H=8m H=91m
(continua)
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Anexo A: Continuacac

Formularios Area Lateral do Cilindro: Area Lateral da Tampa:
. . SI=2x314xrxH Geratriz=H +12
» Medidadoraio: - S=2 x3 145 157x8 ?=112+1677
& S=78 E=121+246
- =367
R=Dm g=191
2 ! |
R=315 — - Area da Base do Cilindro : SI=31
2 SI—3 4x159x191
= =ol4X1,
R=15/m Sb=7,78m?

3

T
3,15m

Area Total do Silo: Slo Trincheira

S=30+Hiingro *Siampa
§=98+789+94
$=100,2m2

Capacidade do Silo (V):

Volume =3,14 xr2xH
V=314x1522x8
V =61,9 ou 62m3

Formulario
Arealateral 1 e 2: Area 3:
Sl=2x(B+b)xH Shb=(B+b)xH
SI=2x(3+12,5)x26 Sb=(2,52+ 19) x26
S|=2x45x2§ Sb=57,2r?12
Sl=117n? ?
Aad: Area Total Sb:(B+l;)xH Volume:
Sh=(4,07+25)x2 V=G +S) xH
S=B+bxH X=S1+2+53+A4 - V=1657x256) x25
2 St=117+572+657 2
S=(407 +25) x2 St=180,77n? So= @b xH V=222
g= 6,57mf Sb= §,1257+1,§x1 V=1161n¢
Sb=236m?

(continua)
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Anexo A: Continuacac

Bom Dia a Todos!

Geometria Espacial
Orientador: Jaibis

Apresentacao

® Jason Cristiano
® Lucilio Linhares
E Marcos Antonio
E Sandro Brito

E Vitor Mendonca
E Wilson Jesus

Introducéo

¥ Estaapresentacao, refere -se a realizagéo de
uma atividade avaliativa, com intuito de
aprimorar os conhecimentos na disciplina de
Matematica.

B O conteldo a seguir, aborda a Geometria
Espacial( prismas, piramides, esferas,etc.), que
esta presente em nosso cotidiano e em nossa

1° Caso: Tanque de Cevada

¥ Nesse caso, mostraremos um prisma quadrangular regular,
calculando o volume do tanque de cevada da escola e para isso
sabemos que as medidas sdo: 3,05m de comprimento, 2,60m de
largura e 1,07m de altura. E essa € a figura:

escola.
Calculando 2° Caso: Colunas de
Sustentacao
¥ Nesse caso, também calcularemos o volume de concreto utilizado
V=Abxh para construir essas colunas. E como é um prisma regular e
quadrangular, as medidas s&o: 0,27m de largura, 0,66m de altura e
V= (1,07 X 2,60) x 3,05 -2 =278 X305 2,70m de comprimento. A demonstragao é:
V=_848m?
o7
305m ~£260m
3° Caso: Base da mesa do
-
Calculando... laboratdrio
V= AD X emmeeee V= (0,66m X 0,27m) X 2,70m = Agoravamos mostrar um caso diferente. E 0 mesmo assunto,

V=0,18m?x 2,70m = 0,48m? de concreto.

Obs: Se quisermos saber o total gasto nas duas colunas de mesmas medidas da sala,
€ s6 multiplicarmos o valor por dois

porém pouco usado. E um prisma pentagonal regular. J& que

devemos abordar todos os conhecimentos, vamos calcular a area

lateral dos suportes das mesas. O desafio € de sabermos a

quantidade( em m?) de azulejos necessarios para revestir os 4

suportes de 0,21m de aresta de base.
- -

(continua)
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Calculando...

E bom ressaltar que para sabermos a quantidade necesséaria para revestimento,
Devemos calcular a area lateral que se da na seguinte formula: ALz 2p x.h, onde 2p
é o perimetro da base e h é a altura.

2p=1,05m v I
h=0,80M |

1,05 X 0,80 = 0,84M?
0,80M

02im L

4° Caso: Silo Trincheira

= Nesse caso, mostraremos um prisma quadrangular que ndo é reto
mas( colocamos medidas sem inclinag&o para melhor precisao dos
calculos) sua base é um trapézio:

Medidas e célculos...

Para calcularmos a capacidade de silagem da figura, devemos aplicar a férmula:

V=Abxh

Ab= (2,70m+2,60m) X 2,50
2

Ab=6,62m7 A

V=6,62117 x 21,30m = 141,006m° !
Cabem 141,006m3 de silagem i

5° Caso: Cilindro

# Vamos calcular a quantidade necesséria para revestir a figura com
azulejos e o chéo do cilindro com piso. E para isso devemos
calcular a area lateral. A figura tem 1,33m de raio e 6,07m de altura.

E Obs: Como n&o € um cilindro fechado, vamos calcular o perimetro

da parte existente e iremos multiplicar pela altura.

T - 5

Calculando...

Se o comprimento fosse total, calculariamos o comprimento multiplicado pela
altura e teriamos a érea lateral mas, como ndo €, tiramos o comprimento e
multiplicamos pela altura. Vejamos:

Todo= (2 x pixr)x h = k: W P
Resultado=8,35m? ! ]

Real: comp. Existente x h '
Resultado = 6,90m x 6,07m= Py
41,88m2 de azulejos | s

6° Caso:Varios Prismas

® Esse caso, expde a juncado de varios prismas, formando uma figura
s6. E para melhor compreenséo, dividimos a figura em prismas
separados e queremos saber a quantidade de revestimento que a
escola precisa para embelezar a construgao. A figura é:

6,07m
Para o célculo de pisos do chéo, :
éso0 calcular a dreadabasede )
todo cilindro: : | [
Ab=pixr2=314x177m?= ¥
5,56m? de piso P o= -
- - 2‘& H
Divisdo... Célculos...
¥ Figural=0,47m x 2,07m=0,97m? x 2 = 1,94m?
2,04mx0,47m=0,96m2x 2 = 1,92m?
2 02m ®» Figura2=0,47mx 1,39m =0,65m?x 2 = 1,3m?
' 1,07mx 0,13m = 0,14m?
2,07m » Figura3=2,62mx 0,34m =0,89m? x 2=1,78m?
1 1,07mx0,17=0,18m
| e ® Figura4 =0,41mx0,17m =0,Mm2x2 =1,4 n?
Laom 1,07mx0,17m =0,18m?
. 107m » Total = 0,18+1,4+0,18+1,78+0,14+1,3+1,92+1,94 = 8,847 de
azulejos.
¢ 262m & Obs: Se quisermos revestir a parte de cima, € s6 calcularmos as
areas dos poligonos e somarmos.
4 | o4m

(continua)
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Finalizag&o...

= Reconhecemos que néo foi facil mas, agradecemos a
Deus e ao professor que nos proporcionou subir mais
esse degrau da vida.

® Realmente, foi trabalhoso, porém proveitoso para
aquisi¢do de conhecimentos e melhoria do nosso
profissionalismo como estudantes.

= Mesmo com todo trabalho, chegamos l& porque foi
divertido...

Nosso Trabalho...

Valeu a pena...

Trabalho de
Matemética

Alunos:Carlos, Chirllei, Daniel,
Jeffersom e Lucas Conceigcdo

MEDIDAS

c=050m

b=238m

a=1030m

ACHANDO O VOLUME

a—- 10,3 m V=axbxc
b-2,38m V=10,3x 2,38x0.50
c—-050m V= 12,257 m3

DIVIDINDO:

12,257/ 2= 6,1285m*

(continua)
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Achando a érealateral etotal

al=2.ac+ 2. bc
al=2x10,3x0,5+2x2,38x0,5
al=10,3 +2,38

al =12,68 m2

at = 2 x(ac + bc+ ab)

at = 2 x (10,3x0,5+2,38x0,5+10,3x2,38)
at= 10,3 + 2,38 + 49,02

at= 61,708m?

a- o, o

Tanque de transporte de leite

DI= 1,80m

Achando o volume

V= 7xrzxh
V= 3,14x(0,92x5
V=12,717 m3

TRANSFORMANDO 1me 1000 L

Al =27 xrxh
Al=2x3,14x0,9%x5
Al =28,26 m?

At=27?rh +27?r2
At=2x3,14x0,9x5+2x 3,14 x (0,9)2
At= 28,26 +5,08

At=33,34m?

EM LITROS: 12717m— x L
X =12 717 L
Achando a &realatera etotal PiSCi cultura

ona Thampaon Hibwno - CODEVASE

Achando o volume
V=a.b.c

V=10x5x1

V=50m:  50000L

Quantidade de tilapia da )
linhagem Chitralada com 250peixes

peso inicial de 30 gramas: X

1im3
50m3
x =12 500 peixes

Achando a area lateral e total

Al = 2.ac+2.bc
Al=2x10x 1+ 2x 5 x1
Al =20+ 10

Al = 30m?

At =2x (ac + bc + ab)
At =30+ 100

At =130 m2
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Trabalho de
Matematica

Aizi, Gleisson, Jociane, Lindinalva,
Marinaldo e Wagner

Introducdo

m Este trabalho destina-se a mostrar na
pratica tudo o que foi estudado em sala de
aula, e mostrar como as figuras
geomeétricas tridimensionais estéo
presentes em nosso cotidiano, muitas
vezes até imperceptivelmente.

Calculos

mh=31m

mD=1,28m
m Al = 2pr.h
2p.0,64.3,1
3,6968 pm?

m At = 2 pr.(h+r)
2p.0,64.(3,1+0,64)

Misturador de racéo

4,787 pm?
mV=przh
p.(0,64)
1,27 pm3
Observacdes Calculos
A figura é dividida em 3 partes, que somadas m Figura 01 = Figura 03
resultam no misturador da fabrica de racéo. mH=0,8m m H=0,93m
Ent8o, para facilitar, separamos a figura aD=122m = D=03m
em 3 partes:
1-> cilindro grande
2 > cone
3 = cilindro pequeno = Figura 02
m H=0,56m
m G =0,828m

(continua)
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Areas Laterais

mAll=2prh m AlI3 =2 pr.h

2p.0,61.0,8 2p.0,15.0,93

0,976 pm? 0,279 pm?

mAl2 =prg m Al total = AI1+AI2+AI3
p.0,61.0,828 0,976 p + 0,505 p +0,279 p
0,505 pm? 1,76 pm?

Areas Totais

m Atl = 2 pr.(h+r)
2p.0,61.(0,8+0,61)

1,72 pm?2

mAt2=p.rg+p.r
(p.0,61.0,828) + (p.0,61.0,61)
0,877 pm?

Volumes
mAt3=2pr(h+r) mV1l=p.r2h
2p.0,15.(0,93+0,15) p.(0,61)2.0,8
0,324 pm? 0,298 pm?3
m At Total = Atl + At2 + At3 m V2 =p.r2h/3
1,72p +0,877 p + 0,324 p [p.(0,61).0,56] /3
2,92 pm?2 0,069 pm3

Silo de Trincheira
m V3= p.rzh : :
p.(0,15%.0,93
0,021 pms3

mVi=V1+V2+V3
0,298 p + 0,069 p + 0,021 p

0,388 pm?3

Célculos

m A=5,09m mAt=2.(ac+bc+ab)
mB=255m 2.(4,632 +2,321 +12,98)
m C=91cm 39,866m?2

mAl=2(ac+bc)
2.(4,632 +2.321)
13,906m 2

mV=ab.c
5,09.2.55.0,51
11,81m3

(continua)
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Armario do guarda-volumes

Calculos

= A=0,28m
m B =0,42m
m C=0,44m

mAl=2.(ab+bc)
2.(0,185 + 0,123)
0,616m?

mAt=2.(ac+bc+ab)
2.(0,123 + 0,185 + 0,118)

Semi-esfera do Jardim

0,852m2
mV=ab.c
0,42.0,44.0,28
0,052m?
Célculos A carrogavelha
mD=1,18m mV=(4pr)/3
4p.0,593/3
mArea=4pr 4p.0,205/3
4p.(0,59)2 > 4 p.0,3481 0,273 pm?
1,392 pm?2
Célculos Poema
mA=2,02m m At=2. (ab +ac + bc) p——
= B=154m 2.(3,111+ 1,131 +0,862)
m C=0,56m 10,21m? —

mAl=2(ac+bc) mV=ab.c
2.(1,131 +0,862) 2,02.1,54.0,56
3,986m? 1,74m3

(continua)
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MINHOCARIO

PARALELEPIPEDO

COMPONENTES
i
SEMINARIO e
BE‘ o LEONELA
MATEMATICA EiT.gA
o CRISLAYNE
INFORMAGAO

E recomendado 10 L de minhoca para:

Temos:
e 2 mde largura
e 10 m de comprimento

e 0,5 m de altura

Vol. =10 m3

Area: 20m? ¢ 40 m de comprimento
Volume= Ab x h
e 1 mde largura
=20x05 0,3 m de altura
=10 m3 eem
Vol.=12m?3
MINHOCARIO CALCULO

1. Quantos litros de minhocas séo
necessarios para preencher 10 m3?

Se:12ms 10 L de minhocas
10 m3 X
x = 8,3 L de minhocas

Silo Trincheira

: i‘ | hxcxL=

- 2,20x14x2,45=
: 75,46 M3
(Aprox.= 76 M3)
76:2= 38 Kg

Dados
1 Kg de silagem 2 M3
R$ Kg de silagem 1,80

Sabendo -se a quantidade de silagem,
determine o custo p/ adquiri -la:

38 x 1,80= R$ 68,40

66
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Piscicultura

Vol. =95 x 35 x
15

Vol. =4987,5

Qt de agua =
4987500 L

Piscicultura

e A direcdo da escola desejam ladrilhar toda
a piscicultura, para isso é necessario que
conste no projeto a quantidade de
azulejos e o custo que serd investido
nesta obra.

e Dados: dimensfes: 95 x 35x 1,5 m

dimensdes do azulejo: 20 x 20 cm

Resolucéo dos célculos

V piso: 95 x 35 x 1,5 =4987,5 m3

A fundo: 3325 m?2

A paredes: 2 (1,5 x 95) + 2 (1,5 x 35) = 285
+ 105 =390 m?

Af + Ap = 3715 m?

A azulejo = 0,4 m?

3715:0,4 = 9287,5 Aprox.: 9288 azulejos

Custo
1 m2 de azulejo = R$ 8,00
1 8,00
04_x
X =32

9288 x 3,2 = R$ 29721,6

Armario

Vol =41 x 30 x 47 cm3
=578,10 cm3

MENSAGEM

Persista, tente quantas vezes forem necessarias
para a conquista de seus objetivos.

N&o desanime jamais. .

Ouca os conselhos e orientagcbes que os amigos e
parentes lhe ddo, mas acredite na sua sensibilidade
e intuicao.

Os grandes conquistadores perderam e erraram
muitas vezes antes de atingirem seus objetivos.
Errar, tropecar e cair sdo percal¢os de uma
caminhada que podera nos levar se persistirmos ao
lugar esperado.

Repetindo para consolidar: ndo desanime jamais!

(continua)
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Aplicagédo Prética da

Geometria Espacial na EAFC

Equipe: Jonas, Francisco, Feliciano,
Alisson, Walney, Venicius e Natan.

Construcdes a serem explicadas:

Reservatorio de gua
(Frente ao bovino):

L

Largura: 8.32m
Comprimento: 12,30m
Altura: 2,12m

B Aa= Alturax comprimento
Aa= 12,3mx2,2m
Aa= 27,06mx2

Ab= largura x comprimento
Ab= 8,32mx12,30m
Ab=102,336m

Ac= Altura x Largura
Ac= 8,32mx2,2m
Ac= 18,3mx2

DADOSECALCULOS

Areadea

Aa= Altura x comprimento
Aa= 12,3mx2,2m

Aa= 27,06m?x2
Aa=54,12m?

Areadeb

Ab= largura x
comprimento

Ab= 8,32mx12,30m
Ab=102,34m? x 2
Ab= 204,68m?

Areadec
Ac= Altura x Largura
Ac= 8,32mx2,2m
Ac=183m2x 2

Ac= 36,6m?

Area Total

At=Aa+Ab+Ac

At = 54,12m?2 + 204,68m? + 36,6m?
At =295,4m?

Volume
V=AbxH

V =102,34m? x 2,2m

V =225,148m3

Em litros: 225148 litros

Silo Cilindrico

G2=h2+r2
G? = (1,5)2 + (1,572
G=2,170

Volume e Area do Cone

Areadabase= 3,14 x r2
Ab =314 x (1572
Ab =7,72m?

Areatotak 3,14 x rx g+ 3,14 x 12
At=314x157x2,17 + 3,14 x (1,57)
At = 18,42m?

Volume =3,14 x r2 x H
3

V=314x(157)2x15
3

V = 3,86m3 ou 3860 litros

Area do Cilindro

Ab=314xr
Ab =3,14 x (1,57)
Ab=7,72m?

Al=2x314xrxH
Al=2x3,14x157x8,1
Al = 79,86m?

At=2x3,14xrx(H+r)
At=9,85x (9,67)

At=95,25m?

V=314xr2xH
V = 62,69m®

CALCULO ANAL

Area do Silo = Aty o+ Algiingro
Area do silo = 18,14 + 95,25
Area do silo = 113,39m?

Volume do silo = Vcone + Vcilindro

Volume do silo = 2,46 + 62,69
Volume do silo = 65,15m?

Silo Trincheira
(Ao lado do bovino)

Area lateral :

A=2x (B+b)xH Ab=(B+Db)xH
A=2x g3+i5)x26 Ab=(2,§+ 19) x26
A|:2Xﬂ,5x_226 Ab:57,2$n2
AI:117rn22

A=B+b)xH

2
A= (407 +25) x2
2
A=657n7

Area Total:

A=AL+A2+A3+A4
At=117+572+657

At=180,77m?
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Seminario de Matematica

ORIENTADOR JAIBIS FREITAS

COMPONETES

»DANILO ROCHA

»DIEGO LOPES

INTRODUGCAO

e Essa pesquisa de campo foi
orientada pelo professor Jaibis,
com o objetivo de aprimorar
nossos conhecimentos na area de
Geometria Espacial na disciplina
de Matemaética.

Coxo de racao d(% Bovino
.:'_'_-5.'- '_;J i

oAl i

»>Dados:

Comprimento 8m

e 1- At= 2ab+2bc+2ca
Al=2ab=2x8x0,7
A1=11,2 m?

A2=2bc=2x0,7x0,3

A2=0,42m?
Largura 70cm A3=2.ca=2.8.0,3
A34,8m?
Altura 30cm At=11,2+0,42+4,8
At=16,42 m2=164200 cm?
e Piso

10cmx10cm= 100cm?2
164200 cm? = 1642 pisos
100cm?
10cm

10cm

Coxo Cilindrico de Agua

Altura=43cm
RAIO=32CM 32cm
V=pir2xH
V=pix0,322x0,43
V=0,0440 m3
V=0,0440m31000=43 dm3
V=44 litros

43cm

(continua)
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Componentes: Geison Eder, Artur Teles, Delcivan Lima, Gideon, Gilson
Monteiro, Lucas Lemos.

Este trabalho foi realizado, baseado em casos presentes em nossa escoll
e em nosso cotidiano.

O conteutido a seguir, aborda a Geometria Espacial trazendo aos
presentes exemplo de um cilindro que suporta a escada da biblioteca.

Tomamos por base as medidas de diametro e altura, mesmo sendo bom
ressaltar que a circunferéncia ndo é fechada, e paraisso, medimos o
comprimento existente e calculamos a area lateral dafigura.

O desafio foi de sabermos a quantidade necesséria para embelezar o
cilindro com azulejos e propomos outro desafio semelhante: Se fosse o
caso de construir um silo cilindrico com as mesmas medidas, qual a
capacidade de armazenamento desse silo.

E paraisso mostraremos os seguintes célculos:

Vamos calcular a quantidade necessaria para revestir a
figura com azulejos e o chdo do cilindro com piso. E para
isso devemos calcular a area lateral. A figura tem 1,10m de
raio e 6,28m de altura.

Obs: Como n&o é um cilindro fechado, vamos calcular o
perimetro da parte existente e iremos multiplicar pela altura.

o

‘“;

T

Calculando...
Se o comprimento fosse total, calculariamos o comprimento multiplicac

pela
altura e teriamos a area lateral mas, como néo €, tiramos o comprimer

multiplicamos pela altura. Vejamos:

Real: comp. Existente x h

Volume do Cilindro!!!

f2xh.

(1,10)2
AL= 50,18m?

Resultado = 6,90m x 6,28m= T T — -
43,33m? de azulejos 2 — —
E’argolcélf:ulo de pisdosgjo chdélo 3,14 x (1,10)2 X 6,28
fgg ;iiliggzrg:a,m)( 1,21me = e i 3,14 X 1,21 X 6,28
3,80m2 de piso N
# T 23,86 m?
) __E,ZOrn_ 7_“':_
Area Lateral Se fosse encher de agua esse cilindro
caberia:
Area da face ZPX h+ 2X rx r . Q;eszsdas 1m3 1000L
2x3,14x1,10x6,28 +2x 3,14 x 23,86m3 X

X= 23860 L /agua
Se pretendermos construir um SILO
guantos kg de gréos caberiam nesse
local.
Sabendo que a densidade =1 kg /L
=23860Kg.

Agradecimentos

Agradecemos,primeiramente & Deus por nos ter
dado a chance de conviver com pessoas
maravilhosas.

Agradecemos a professor Jaibis pela paciéncia
que teve conosco e por ter passado esse
trabalho.

E,por ultimo agradecemos a vocés pela atencao
e compreensao.

OBRIGADO

Mensagem Reflexiva

“ Hoje senti uma saudade tdo grande de vocé,que passei o dia pensando
em como dizerisso.
Ai resolvi mandar esse abraco.
Mas cuidado:
Né&o é um abrago comum;
Ele é muito apertado.
Com ele quero demonstrar o carinho que sinto por vocé.

O desejo que tenho de ver vocé sempre feliz,sorrindo;superando todo e
qualquer problema que por ventura possa aparecer.

Desejo que suavida sejarepleta de paz e harmonia,que o seu amanhecer|
sejasempre brindado com aenergiadaluz do sol!
Que o seu adormecer esteja protegido pelaluz divina!
Esse abrago é também para dizer:
“OBRIGADO"
Obrigado por ter me dado a oportunidade de conhecer vocé e por fazer
parte da minhavida.”
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Introducéo

A geometria espacial, portanto tem a
finalidade de estudar sélidos tridimensionais,
apresentando formulas para se calcular area,

volume,etc. A seguir estudaremos
detalhadamente os procedimentos para
calcular a area e o volume de um Misturador
de carnes(equipamento usado na agroinddtria)
que é formado por dois solidos.o prisma
retangular e o cilindro.

Medidas do aparelho

Obs.: essamedidas foram apresentadas em metros.
Largura:0,46m !
Comp..0,42m

Altura:0,30m

Diametro dos
Semecilindros.0,23m ._
Raio:0,115m

Calculos para achar a
Area Total

Considerando que o aparelho é revestido
do inox esse, calculo iraindicar quanto de
m? de chapa de inox sera usado para
revesti-lo.

Obs.:0 prisma retangular ndo sera calculado sua
base,apenas sua fases lateral.

Como estamos se tratando de dois semicilindros iguais
vamos calcular como se fosse um so6.

Calculos para achar a Continuacéo
area total A da base do cilindro: 22
Considerando 7=3,14
ALaI doprisma:2pxh
, 3,14 x (0,115)?=3,14x0,013225=0,0415265m?
Sabendo que 2p=seu perimetro
2(042+046)x 0,30 como o ciindro tem as duas base entdo
1,76x0,30=0,528n?
2 X0,0415265=0,083053m?
ALz dodindro22rxh Area total=
Considerando =314
2x 3,14 x0,115 x0,42=0,303324m? 0,528+0,303342-+0,083053=0,914395m?
Aproximando para 1n?

(continua)
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Volume

Para calcular o volume total sera
necessario o volume do prisma e do
cilindro.

V.Prisma:A.da base x h

A.da base:042 x 0,46=0,1932n¥

0,1932 x 0,30=0,05796m?
V.cilindro:A.da base x h
?r2 x h (medidas anteriores)

0,0415265 x 0,42=0,01744m?

Continuacgéao: volume total

Volume total: v. do prisma + v. do cilindro

V.Total =0,05796 +0,01744=0,0754 m?

"Emlitros=75,4L

Satb asam
Frea total=0,914395 m?

Yolume=0,0754 m?em
lit03=75,4 P com densidade
de Mg/l a capacidade é de
76, 4‘7@ de cazne.

Finalidade

« Temos como finalidade nesse trabalho,
por em pratica os conteudos dados em
sala de aula pelo prof. Jaibis,
mostrando que a geometria espacial
esta presente em varias areas de nosso
cotidiano. Buscamos explorar um
pequeno cilindro e um prisma que as
vezes passamos despercebidos, mas
tem uma grande importancia na area
técnica.
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Ana Paula
Bianca

Cassia Juhana
Eduardo
lzaiane

Joice
Roberson
Smei

Introducdo

Biografia de tales

Histdria do teorema de tales
Primeiro dos sete sibios
Tales e a astronomia
Doutrina da matematica
Curiosidades

Quem foi Tales de Mileto?
Como e quan doviveu?

Quando foi criado, e porgue?
Sua importdncia na matematica?
Suas aplicacdes?

,que
tal que sua

nente algun
boraria a idé

Terra, chegando a um resuliado @o preciso que

competiria com aquele so alcangado no século XIX

(continua)
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L8] l.1is-i|u1.- choms
clie wrm sho
pectivimente a
dois dngulos e
um lado de outro,entio
o5 triangulos
s30 congruente’

sidades sobre este grande
filosofo,matemadtico e etc,

LETD

LLES LE ETL
| s,l_‘ E24 - 546 a.m. I
o g

l—.-L

remoy primeiraments o dews,por ter

ORI Caminios peisoas Hio

ﬂ}vn_'?!dér‘ mrair sofire doke illr!.:l‘e:.i.:ufuﬁfﬁ: ) o e

por ultimo, mas ndo menos
importantes agradicemos a todbs vocds pela
atengdo ¢ paciéncia,

.:r.ffri.. 0 RoF
& aquele que nos acetta, ndo pelo qm. temos mas pelo
Jite somos!
-ng_a terdadern £ Ama, & Par, 4 Tuulen.
Obrigade por serem nossos anigos..,

Seminario
de
Matematica

Quem foi Pitagoras?

« Filésofo e matematico grego

¢ Nasceu em Samos(571aC)

¢ Morreu em(497aC) em Metaponto

¢ Seu nome significa “altar da Pitia” -ser
excepcional

» Fundou a escola mistica

 Foi o criador da palavra “filésofo

» Descoberta da geometria

¢ Teorema de Pitagoras

A escola de Pitagoras

* Principio fundamental “o nimero”

 Elementos: “terra ,agua ,ar,fogo”

Descobre fundamentos da Fisica e da

Matematica

» O “pentagrama” é o simbolo da escola

 Teorema:a soma dos quadrados dos catetos é
igual ao quadrado da hipotenusa

Pentagrama

b=
0'QUintoyElenTento (O Divino) ™ IChairpazi

[

S
-
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Principais descobertas

» NUmeros figurados-numero mistico “10”
10=1+2+3+4
* Numeros perfeitos:soma de divisores de um
ndmero é o préprio nimero
Ex:
Divisores de 6=1,2,3 e 6,
Entéo:
1+2+3=6

Teorema de Pitagoras!

« Asomado
quadrado dos A
catetos € igual a ¢ h
hipotenusa /

* Primeira B
descoberta raiz
guadrada do

g 8,
ndmero “ 2” = b T

Reitor da “12 universidade”

Escola de Pitagoras foi uma entidade
praticamente secreta com centenas de alunos
que compunham uma irmandade religiosa
intelectual.

Era rodeada por um véu de lendas.(rituais de
purificacdo,astronomia...)

Pitagoras era um matematico puro,lendario,nada
deixou escrito

“Todas as coisas se assemelham aos nimeros”

Alguns pensamentos de Pitagoras:

- Néo é livre quem n&o consegue ter dominio sobre si.
- Todas as coisas sdo nimeros.
- Aquele que fala semeia; aquele que escuta recolhe.

- Com ordem e com tempo encontra-se o segredo de fazer tudo e tudo
fazer bem.

- Educai as criancas e ndo sera preciso punir os homens.

- A melhor maneira que o homem dispde para se aperfeicoar, é
aproximar-se de Deus.

- A Evolucdo é a Lei da Vida, o Nimero é a Lei do Universo, a Unidade
éaleideDeus.

- Ajuda teus semelhantes a levantar a carga, mas nédo a carregues.

Pitagoras cunhado emmoeda

Escola

(continua)
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Seminario
de
Matematica

Facilitador: Jaibis

COMPONENTES

e Danilo Rocha

« Erica Araljo

e Hércules Bandeira
e Josilene Ferreira
e Jhon Lennon

* Leticia Naiane

e Sara Mary

INTRODUCAO

Antes de tudo devemos entender que a
matematica deve levar o aluno a organizar o
pensamento e analisar criticamente
informacoes e dados.

Hoje vivemos cercados por graficos, tabelas
. & preciso saber interpreta -los para néo
sermos manipulados pelos nimeros.

O objetivo da Matemética nao deveria se

limitar ao saber fazer contas mas ao saber

estruturar situacOes, analisa-las e fazer
estimativas.

Matematica

Matematica é uma ciéncia que foi
criada a fim de contar e resolver
problemas com uma razédo de
existirem. Teorias das mais
complexas contadas pelos
matematicos mais extraordinarios
sobrevoaram a mente humana de
como a Matematica foi criada.

Geometria Plana

A geometria plana, também

chamada geometria elementar
ou Euclidiana, teve inicio na
Grécia antiga. Esse estudo

analisava as diferentes formas
de objetos, e baseia-se em

trés conceitos basicos: ponto,

reta e plano.

Biografia:

Heron de
Alexandria

OBRAS

Mecénica : regra do paralelogramo para
a composicao de velocidades.

Catoptrica: reflexao da luz por espelhos
e demonstra que a igualdade dos
angulos de incidéncia e reflexdo num
espelho seguem o principio de sua
fonte ao olho do observador pelo
caminho mias curto.

Teorema de Heron

Se um triangulo possui os lados medindo a, b
e c e 0 seu perimetro € indicado por
2p=atb+c, entdo a area da regido triangular
sera dada por

A= R[p(p-a)(p-b)(p-C)]

Onde R[Xx] é a notac&o para a raiz quadrada
de x>0.
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Demonstrando:

Seja o triangulo com a base a e os
outros lados com b e c.Os ladosb e ¢
tém projecgdes ortogonais, indicadas
por m e n sobre o lado a:

—m—t—n—
— a—

Tomando h como a medida da altura
do triangulo, relativa ao ladoa, segue
que a area da regido triangular sera
dada por A=a.h/2. Temos a formacgao
de mais dois pequenos triangulos
retangulos e com eles, podemos
extrair as trés relacoes:

B 2=m 2+ h 2, ¢ 2=n 2+h 2, a=m+n

Subtraindo membro a membro a 22. Relacao
da 12, E usando a 32, obtemos:

b 2-c 2=m 2-n 2=(m+n)(m-n)=a(m-n)
Assim,
m+n=a
m-n=(b2-c2)/a
Somando e subtraindo membro a membro,

segue que:

m=(a2+b2-c2)/2a
n=(a2+c2-b2)/2a

Como a + b + ¢ = 2p, aparecem as trés
expressoes:

atb-c = atbtc-2c = 2p-2c = 2 (p-¢)
atc-b = atb+c-2b = 2p-2b = 2(p-b)
btc-a = atbtc-22 = 2p-22=2(p-a)

Temos entéo:
4a2h2 = 4 a2(b=2 - m2)
=4 a2 ( b+m)(b-m)

Como A= a.h /2, entéo:
Az = (1/4)azhz = p(p -a)(p -b)(p-c)

Extraindo a raiz quadrada, obtemos:
A=R[p(p-a) p-b)(p-c)]

Exemplo:

Para obter a area da regido triangular cujos
lados medem 35cm, 45cm e 50cm, basta
tomar a=35, b=45, c=50. para obter 2p =
35 + 45 +50 e desse modo segue que p= 65.
Assim:

A=R [ 65 (65 -30) (65-45) (65 -50)
R [585000 ]
764,85 cm=2

GEOMETRIA

A Geometria € amais antiga manifestacéo de
atividades matematica conhecida. Ja cercade
3000 a.C. os antigos Egipcios possuiam os
conhecimentos de Geometria necessérios para
reconstituir as marcacoes de terrenos
destruidos pelas cheias do rio Nilo, bem como
paraconstruir as célebres piramides.

Biografia

N&o se sabe ao certo onde e quando nasceu
Euclides, masfoi um dos sabioshamados para
ensinar na escola criada por Ptolomeu. Estaeraa

em 306 a.C., eerachamada " museu" .

os conceitos de geometria adquiriram forma
cientificana Grécia. Emboraasuaorigem se
@ encontreno antigo Egito, local onde se sentiu a

asinundagoes periddicas do Nilo.

E dereferir também que Euclides, cercade 300 a.C
fundou a sua prépria escola de matematica. E foi
através desta que as suas obras tomaram forma.

constituem os " Elementos” .

sede principal da ciéncia matematica, na Alexandria

No entanto, existe a certeza de que, devido a Euclides,

necessidade de se efetuarem medicoes da terra devidg

! Destas, aque mais se destaca, sdo ostrezeslivrosque]

P&gina 05
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LOSSEIS LIBROS

TRIMERD: ASPECTOSRELEVANTES CONTEUDO

ASPECTOSRELEVANTES CONTEUDOS

Introducaoateoriados
nimeros

Congruénciadetriangulos 23 definicoes LIVRO | AlgoritmodeEudlidespara 22 definigdes
LIVRO Propriedadesderetasparalelas 5postulados VIl determinag&o do maximo 39 proposicdes
| Paralelogramos 5nogBescomuns divisor comum entredois
TeoremadePitagoras 48 proposigdes nimeros
LIVRO | « . 14 proposicdes LIVRO NUmer os enquanto progr essio
I Algebrageométrica 2definigoes Vil geométrica 27proposigoes
LIVRO . 11 definicoes LIVRO Demonstragio dequeexiste -
n Teoriadosciraulos 37 proposigdes IX umnimeroinfinitodeprimos | 36 Proposices
LIVRO Construcdodefigurasinscritas 7 definicdes LIVRO Teor: imer o
[\ e circunscritas 16 proposigoes X irracionais(Teteto) 115 proposigdes
LIVRO | Teoriadaspropor g do 1 o LIVRO | sgiidosgeométricos 28 definigdes
\% nasuaformapuramentegeométrica| 25 proposicoes X1 39 proposigoes
Figurassemelhantesepropor ¢des LIVRO Medidas defiguras utilizando ~
naggmmema propore X1 ométodo daexaustdo 18proposiges
LIVRO | Generalizagdo do teoremade 11definigdes "
Vi Pitégor as 37proposiaes Xh:VRo Pernedadenssnhdos 18 proposicoes
Bhatsfisyry Gener alizagéo do método de regulares
aplicagio dedreas e
Semelhanga de triangulos Igualdade de Triangulos

Para que dois poligonos sgjam semelhantes basta que
tenham os angulos correspondentes iguais e os lados
correspondentes diretamente proporcionais.

Afirmar que dois poligonos sdo semelhantes equivale a
dizer que tém os angul os correspondentes diretamente
proporcionais.

Critério de semelhancga de tridngulos: para que dois
tridngulos sejam semel hantes basta que tenham, de um
para o outro, dois angulos iguais.

Caso particular dos triangulos retangulos: para que dois
tridngul os retangul os sejam semel hantes basta que
tenham, de um para outro, um angulo agudo igual

Dois triagngul os s&0 geometricamente iguai's quando se podem fazer coincidir ponto por ponto.
Sendo iguaisdois triangul os, os lados de um s&o iguais aos do outrop mesmo se
verificando com os angulos internos.

Critérios deigual dade detriangulos:

1%(lado, lado, lado): Para que dois tridngulos sgjam iguais basta que tenham os trés lados iguaig
cadaum acadaum.

29(lado, angulo, lado): Para que dois tridngulos sjam iguais basta que tenham dois lados e o
angulo por eles formado iguais, cadaum a cadaum.

3(angulo, lado, angulo): Paraque dois triangulos sejam iguais basta que tenham um lado e os
dois angulos adjacentes iguais, cada um a cada um.

Caso particular de tridngul os retangul os:
Paraque dois tridngul os retangul os sjam iguais, basta que tenham os catetosiguais, cadaum a
um.
Para que dois tridngul os retangul os sgjam iguai's basta que tenham um cateto e o angulo agudo
que lhe é adjacente igual, cada um a cadaum.

Em triangulos iguais:
A lados iguais opdemse dngulosiguais.
A angulosiguais opdem seladosiguals

A Evolugdo da Matematica

* 4000 a.C.-Na Mesopotamia, 0s sumérios
desenvolvem um dos primeiros sistemas numéricos,
composto de 60 simbolos.

« 520 a.C.- O matematico grego Eudoxo de Cnido
define e explica os nameros irracionais.

300 a.C.- Euclides desenvolve teoremas e sintetiza
diversos conhecimentos sobre geometria. E o inicio
da Geometria Euclidiana.

» 250-Diofante estuda e desenvolve diversos
conceitos sobre algebra.

* 500-Surte na india um simbolo para especificar o
algarismo zero.

1202 -Na Italia, o matematico Leonardo Fibonacci
comega a utilizar os algarismo arébicos.

1551 - Aparece o estudo da trigonometria, facilitando
em plenoRenascimento Cientifico, o estudo dos
astros.

1591 - O francés Francgois Vietecomeca a
representar as equac0es matematicas, utilizando
letras do alfabeto.

1614 - O escocés John Napierpublica a primeira
tabua de algoritimos.

1637 - O fil6sofo, fisico e matematico francés René
Descartes desenvolve uma nova disciplina
matematica : a geometria analitica, com a misitura de

algebra e geometria.

1654- Os matematicos franceses Pierre de Fermat e
Blaise Pascaldesenvolvem estudos sobre o calculo de
probabilidade.

1669- O fisico e matematico inglés Isaac Newton
desenvolve o calculo diferencial e integral.

1685- 0 inglés John Wallis cria os nUmeros
imaginarios.
1744- O suigo Leonard Euler desenvolve estudos sobre
0s numeros transcendentais.

1822- A criacdo da geometria projetiva é desenvolvida
pelo francés Jean Victor Poncelet

1824-0 noruegués Niels Henrik Abel conclui que é
impossivel resolver as equagdes de quinto grau.

1826-0 matematico russo Nicolai Ivanovich
Lobachevsky desenvolve ageometria ndo euclidiana.

1931- Kurt Goédel, mateméatico aleméo, comprova que
em sistemas matematicos existem teoremas que nao
podem ser provados nem desmentidos.

1977- O matematico norteamericano Robert Stetson
Shaw faz estudos e desenvolve conhecimentos sobre
A Teoria do Caos.

1993- O matematico inglés Andrew Wiles consegue
provar através de pesquisas e estudos o ultimo
teorema de Fermat
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A geometria plana

->A geometria plana, também chamada geometria
elementar ou Euclidiana;

- Teve inicio na Grécia Antiga;

(continua)
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Obtusangulos - possuem um
angulo obtuso, ou seja, um angulo
com mais de 90°

Acutangulos - possuem trés
angulos agudos, ou seja, menores
do que 90°

-

B Ll .y B
Pitagoras Pensamentos de Pitagoras
« Biografia Educai as criangas e n&o sera preciso punir os homens.

Davida de Pitagoras quase nada pode ser afirmado
com certeza, ja que ele foi objeto de uma série de
relatos tardios e fantasiosos, como referentes as
viagens e aos contatos com as culturas orientais.

Parece certo, contudo, que o Fil6sofo e matematico
grego nasceu no ano de 571 a.C. ou 570 a.C. na
cidade de Samos, fundou uma escola mistica e

filoséfica em Crotona (coldnia grega na peninsula
itdlica), cujos principios foram determinantes para
evolucgdo geral da matematica e da filosofia ocidental
cujo principais enfoques eram: harmonia
matematica, doutrina dos nimeros e dualismo
cosmico essencial. Alids, Pitagoras foi o criador da
palavra "filésofo".

N&o é livre quem néo obteve dominio sobre si.

Pensem o que quiserem de ti; faz aquilo que te parece justo.

O que fala semeia; o que escutarecolhe.

Ajudateus semelhantes alevantar a carga, mas néo a

carregues.

. Com ordem e com tempo encontra-se o segredo de fazer
tudo e tudo fazer bem.

+  Todas as coisas sdo nimeros.

+ A melhor maneiraque o homem dispde para se aperfeigoar, é
aproximarsede Deus.

*  AEvolucédo é aLeida Vida, o Nimero é a Lei do Universo, a
Unidade é a Lei de Deus.

*  Avidaécomo umasalade espetaculos: entra-se, vé-se e sat

se.

« Asabedoriaplenae completa pertence aos deuses, mas os
homens podem desejala ou amalatornando se fil6sofos.

e o o o

O pentagrama esté entre 0s
principais e mais conhecidos
simbolos, pois possui diversas
representacgdes e significados,
evoluindo ao longo da histoéria.
Passou de um simbolo cristdo para a
atual referéncia onipresente entre os
neopagdos com vasta profundidade
magica.

« A geometria do pentagrama e suas associacdes
metafisicas foram exploradas por Pitagoras e
posteriormente por seus seguidores, que o
consideravam um emblema de perfeicdo. A
geometria do pentagrama ficou conhecida como A
Proporgéo Divina, que ao longo da arte pos -

helénica, pdde ser observada nos projetos de
alguns templos. Era um simbolo divino para os
druidas. Para os celtas, representava a deusa
Morrighan (deusa ligada ao Amor e a Guerra). Para
os egipcios, era o Utero da Terra, mantendo uma
relacéo simbdlica com as piramides.

AS LINHAS DA ESTRELA SAO
CORTADAS SEGUNDO AS
RELACOES DO NUMERO AUREO:

» O pentagrama comporta cinco pontas que,
ligadas entre si, formam um pentagono, ao
passo que, quando ligadas de duas em duas,
representam uma estrela de cinco pontas, ou
um pentaculo. As linhas retas da estrela de
cinco pontas tém isto de especial: elas se
cortam segundo as relacdes do nimero aureo -
0 segmento menor (p) esta em relacéo ao maior
(g), como o maior esta para a linha reta inteira.

PENTAGRAMA - Poema de Hilarion
Janeiro 28th, 2006 at 12:14 am (Poemas Significativos)

Simbolo do milagre de minha Ultima revelacéo,
Antes da grande oniransformacgéo, Pentagrama
- eu Te satdo!
Tu és para mim, 6 Estrela de cinco pontas,
Simbolodomeuautodespertar...
E da hora de minha redengéo que se aproxima,
Pois, o Deus em mim nasce flamejante! - -
O Estrela de cinco pontas, simbolo protetor do
eterno em mim,
Que banes as forcas inferiores em minha alma e
me liberta!
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» GeometriaEspacial:

— Paralelepipedo

Diagonal da base:
d?=a2+b?

Diagonal do
Paralelepipedo:
D=raizdea?+b?+¢c?

— Cuba como todos os lados séo iguais tem se que:

d=a.raizde2
e
D=a.raizde3

NUmeros como esses possibilitaram ao Grupo
Pitagoras a descoberta do chamado N° de Ouro, hoje
matematicamente conhecido como Conjunto dos
NUmeros Irracionais

— PiramideRegular. numa piramideregular o quadrado da
aresta lateral equivale a soma do quadrado do raio
circunscrito com a soma da altura da piramide, e o
quadrado do ap6temaé igual a soma do quadrado da altura
comaapoétema dabase, respectivamenteassim

=R+ P
MR=H + a2

— Cone Reta noconeretoo quadradoda geratriz € igual a
soma do quadrado da altura com o quadrado do raio,
assim:

Concluséo

» Asdescobertas de Pitagoras foram imprescindiveis para o
avano humano no que se diz respeito em tecnologia,
sistemas estatisticos e outros diversos derivados destes. A
relacdo numérica em figuras foi 0 ponto maisimportante
pela constancia gue nos relacionamos com as figuras
geomeétricasno cotidiano .

Professores e interessados
em demonstrar uma das
formas de raciocinio de
Pitagoraspodem fazercomo
a figura mostra, mas, com
cubos ou baldesquadrados
e com as medidas

gz = h2 + W coerentes.
» Historia das origens da Geometria
Trabalho de Matematica J
» AMatematica surgiu de necessidades basicas, em
Teorema de Thales especial da necessidade econdmica de
Matemético Thales contabilizar diversos tipos de objectos. De forma

Componentes:Alisson ,Dévisson\Venicius Tiyg
Kelly, Amanda, Jamile e Walney

semelhante, a origem da geometria (do grego
geo=terra+ metria= medida, ou seja, "medir
terra") esté inimamente ligada a necessidade de
melhorar o sistema de arrecadagéo deimpostos
de areas rurais, e foram osantigos egipciosque
deram os primeiros passos para o
desenvolvimento da disciplina.

« OTeorema de Taledfoi proposto pelo filbsofo
grego Tales de Mileto, e afirma que: quando
duas retas transversais cortam um feixe de
retasparalelas , as medidas dos segmentos
delimitados pelas transversais s&o
proporcionais.

Tales de Mileto:Filésofo grego, nascido na
cidade de Mileto por volta de 585 a.C.,
conseguiu medir a altura de uma das
piramides.

Geometria: teorema de Tales; semelhanca de
triangulos;

* Hicrénimos discipulo de Aristoteles, diz que Talesmediu o
comprimento da sombra da piramide no momento em que nossas
sombras s&o iguais a nossa altura, assim medindo a altura da
piramide.

« Ade Plutarco diz que fincando uma vara vertical no extremo da
sombra projetada pela piramide, construimos a sombra projetada
da vara, formando no solo dois triangulos semelhantes.

» Notamos que neste relato é necessario o conhecimento de
teoremas sobre triangulos semelhantes.

« Observando o desenho abaixo, a vara colocada no extremo C da
sombra da piramide forma, com sua sombra, o triangulo DCE que é
semelhante ao triangulo ABC.

(continua)
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Observando o desenho abaixo, a vara colocada no extremo C da sombra da
piramide forma, com sua sombra, o tridngulo DCE que é semelhante ao
triangulo ABC

Teoremade Taes

- Tales observou que, num mesmo instante, a
razao entre a altura de um objeto e 0
comprimento da sombra que esse objeto
projetava no ch&o era sempre a mesma para
guaisquer objetos.

» Usando um bast&o, Tales aplicou seus conheci
mentos sobre segmentos proporcionais, pois ara-
Z80 entre a altura da piramide e o comprimento
da sombra projetada por esse bast&o.

Medindo as duas sombras e a altura da vara, pode -se determinar entéo a
altura da piramide.

*Tales imaginou os triangulos VHB e ABC, que sdo semelhantes, por terem dois Exe plo_ 01

angulos respectivamente congruentes. Como Tales sabia que os lados desses
triangulos eram proporcionais, pdde determinar a altura VH da piramide através da

propor¢ao VH esté para AB, assim como HB esta para BC.

£ A=
Formula do teoremade Tales Exemplo:02

II; \ Quanto vaJefx ? .
| 4B=8u DBE=dw '
o) 2 & 4 BC =Ty EF =Ty 'qf{ \:i

e : A ma_ 3
:ijt- I':I: . Bt 5 TR 3Ilr|[ \{
e %.%.—;L _.|ll \

'C|IIIII Il'f F BB _ o Resolucdo
/ | Bt EF Pelo teorema de Tales:
! ' 4/3=5/x

X=15/4

Resposta:x=15/4

BOM DIA

Nosso trabalho esta relacionado a historia de Pitagoras,
contando um pouco de sua trajetéria e falando sobre sua Teor|a.

Grupo: Artur,Delcivan geison Gilson, natan, Francisco, Jonas,
Feliciano e André.

Agradecemos desde ja com a colaboragdo e a atencéo de
VOocés.

(continua)
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*Pitagoras

Pitagoras de Samos (do grego ???a???a? foi um filésofo e
matematico grego que nasceu em Samos pelos anosde 571
a.C. ou 570 aC. e morreu provavelmente em 497 a.C. ou 496
a.C. em Metaponto

A sua biografia esta envoltaem lendas Diz-se que 0o nome
significa altar da Pitia ou o que foi anunciado pela Pitia, pois
mée ao consultar a pitonisa soubeque a crianga seria um ser
excepcional

Pitagoras foi o fundadorde uma escola de pensamentogrega
denominadaem sua homenagende pitagérica

Biografia

Da vida de Pitdgoras quase nada pode ser afirmado com
certeza, ja que ele foi objeto de uma série de relatos tardios e
fantasiosos, como referentes as viagens e aoscontatoscom as
culturas orientais. Parece certo, contudo, que o Eildsofo e
matematico grego nasceu no ano de 571 aC, ou570a.C na
cidade de Samos, fundou uma escola mistica e filoséfica em
Crotona (coldnia grega na peninsula jtalica), cujos principios
foram determinantes para evolucédo geral da matematica e da
filosofia ocidental cujo principais enfoques eram: harmonia
matematica, doutrina dos numeros e dualismo cdésmico
essencial. Alias, Pitagorasfoi o criador da palavra "filésofo".
Os pitagoricos interessavamse pelo estudodas propriedades
dos nimeros.

Alguns pitagéricos chegaram até a falar da rotacéo da Terra
sobre o eixo, mas a maior descobertade Pitagorasou dos
discipulos (j& que ha obscuridades que cerca o pitagorismo
devido ao carater esotérico e secreto da escola) deu-se no
dominio da geometria e se refere as relacdes entre os ladosdo
triangulo retdngula A descoberta foi enunciada no teorema de
Pitagoras

A escola de Pitagoras

Segundo o pitagorismo, a esséncia, que €é o principio
fundamental que forma todas as coisas é o numero. Os
pitagéricos ndo distinguem forma, lei, e substancia,
considerandoo nimero o elo entre esteselementos Para esta
escolaexistiamquatroelementos terra, aqua ar e fogo

Assim, Pitdgoras e o0s pitagoricos investigaram as relagées
matematicas e descobriramvarios fundamentos da fisica e da
matematica

O simbolo utilizado pela escola era o pentagrama, que, como
descobriu Pitdgoras, possui  algumas propriedades
interessantes Um pentagrama € obtido tracandese as
diagonais de um pentagonoregular, pelas intersec¢des dos
segmentos desta diagonal, é obtido um novo pentadgono
regular, que é proporcionalao original exatamente pela razéo
aurea.

Pitagoras descobriu em que propor¢desuma corda deve ser
dividida para a obtencéo das notas musicajs dg, €, mi, etc.
Descobriu ainda que fragcdes simples das notas, tocadas
juntamentecom anota original,produzem sons agradaveis Ja
as fracdes mais complicadas, tocadas com a nota original,
produzemsons desagradaveis

O nome esta ligado principalmente ao importante teorema que
afirma: Em todotriangulo retangulo,a soma dos quadradosdos
catetosé igual ao quadradoda hipotenusa

Alémdisto, os pitagoricos acreditavamna esfericidadeda Terra
e dos corpos celestes, e na rotagdo da Terra, com o que
explicavama alternanciade diase noites.

Pitdgoras seguia uma doutrina diferente Teria chegado a
concepgaode que todas as coisas sdo0 nUmeros e 0 processo
de libertagdo da alma seria resultante de um esforgo
basicamente intelectual A purificagdo resultaria de um trabalho
intelectual, que descobre a estrutura numérica das coisas e
torna, assim, a ama como uma unidade harménica Os
numeros nao seriam, neste caso, os simbolos, mas os valores
das grandezas, ou seja, 0 mundo ndo seria composto dos
nameros 0, 1, 2, etc, mas dos valores que eles exprimem.
Assim, portanto, uma coisa manifestaria externamente a
estrutura numérica, sendo esta coisa o que é por causa deste
valor

Ao biografar Pitagoras, Jamblico (c. 300 d.C.) registra que o
mestre vivia repetindo aos discipulos “todas as coisas se
assemelhamaos nimeros”.

A Escola Pitagéricaensejou forte influéncia na poderosaverve
de Euclides, Arquimedes e Platdo,na antiga era cristd, na
Idade Média, na Renascengae até em nossos dias com o
Neopitagorisma

Pensamentos de Pitagoras

« Educaias criancase naosera preciso punir oshomens.

« Na&o é livre quemnéao obteve dominio sobre si.

* Pensemo quequiseremde ti;faz aquilo quete parece justo.

« O quefalasemeia; o queescuta recolhe.

« Ajuda teus semelhantes a levantar a carga, mas néo a
carregues.

«Com ordeme com tempo encontrase osegredode fazertudo
e tudofazer bem.

*Todas as coisassdo nimeros.

*A melhor maneira que o homemdispde para se aperfeicoar, é
aproximarse de Deus.

*A Evolucéo é a Lei da Vida, o Nimero € a Lei do Universo, a
Unidadeé a Leide Deus.

A vida € como uma sala de espetaculos entra-se, vé-se e sak
se.

*A sabedoria plena e completa pertence aos deuses, mas 0s
homenspodem desejéla ou améa-latornandese filésofos.

(continua)
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Teorema de Pitagoras

+C2

Um problema n&o solucionado na época de Pitagoras era
determinar as relacdes entre os lados de um triangulo
retangulo. Pitdgoras provou que a soma dos quadrados dos
catetosé igualao quadradoda hipotenusa

O primeiro numero irracional a ser descoberto foi a raiz
quadradado numero 2, que surgiu exatamentedaaplicagdodo
teorema de Pitdgorasem um triangulode catetosvalendo 1:

12+ 12=x entdo x2 =2 entdox =+ raiz de 2.

Os gregos ndo conheciamo simbolo da raiz quadrada entdo
diziam simplesmente: “O numero que multiplicado por si
mesmo é2”.

A partir da descobertada raiz de 2, foram descobertos muitos
outrosnumerosirracionais.

EXERCICIO:

Ex.: Numa propriedade agricola a distancia do ponto de
captacdodeaguano rio paraa bombaé de 18m, formando um
angulo de 90°. A distancia da caixa para a bomba é iguala
24m. Quantosmetros serd doponto de captagdode aguapara
acaixad’'agua andandoem linhareta?

Bomba

R 18m

| 24m

o

~

e =c2 +¢2 Caixa
H =182+ 242
H =324 +576
H =900
H =raizde 900 = H =30m.

OBRIGADO
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